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Con la finalidad de mejorar el aprendizaje del alumnado en situación de 
discapacidad física y sensorial, a mediados de los años ochenta del pasado siglo 
se funda en Massachusetts el Centro de Tecnología Especial Aplicada (CAST), 
que culmina en 2002 con la creación de un modelo accesible y sistemático 
dirigido a todo el alumnado, sean cuales fueren sus características: el Diseño 
Universal para el Aprendizaje (DUA). Este modelo guarda una estrecha relación 
con los objetivos del nuevo paradigma de la inclusión educativa, cuya finalidad 
es superar el viejo paradigma asociado a la educación especial, que sigue 
caracterizando el ámbito de la atención a la diversidad en muchos contextos, y 
que una vez más merece ser denunciado. 


Este viejo paradigma ha desarrollado un constructo sobre la discapacidad con 
una concepción diferenciada acerca de las personas que se hallan en esta 
situación, determinando su separación generalizada, el tipo de educación que 
deberían recibir, los contextos donde cabría llevarla a cabo, los docentes 
responsables de la misma y, por supuesto, el currículo más adecuado para su 
educación. Los centros de educación especial se convirtieron en lugares idóneos 
para su escolarización al contar con un currículo especial, diferente al de la 
escuela ordinaria, impartido por profesores especialistas en educación especial. 


El movimiento de la integración escolar intentó romper este constructo tan 
fuertemente arraigado en el contexto social y educativo del momento. Aunque 
incluye una conceptualización nueva de la educación especial, esta no consiguió 
ganar la partida y erradicar ese potente paradigma. Si bien es cierto que aboga 
por un único currículo con diferentes niveles de concreción (que posibilitan 
llevar a cabo adaptaciones curriculares de centro, de aula, grupales e 
individuales, como medio de integrar al alumnado con necesidades educativas 
especiales en los procesos de enseñanza-aprendizaje de las aulas ordinarias), el 
problema no queda resuelto. 


El profesorado de las aulas regulares, ante su falta de formación, delegaba con 
demasiada frecuencia la responsabilidad del alumnado con necesidades 
educativas especiales escolarizado en sus aulas en el profesorado especialista en 
pedagogía terapéutica y en audición y lenguaje, los cuales sí estaban formados. 


Cabría decir que el viejo paradigma de la educación especial (alumnos 
especiales, currículo diferenciado aplicado en contextos separados externos del 
aula regular por profesores especialistas) de nuevo gana la partida. 


Por eso cuando en el ámbito anglosajón, a finales del siglo 
XX 

y, sobre todo, a inicios del siglo 

XXI 


, aparecen importantes críticas acerca de lo que estaba aconteciendo respecto a la 
atención del alumnado con necesidades educativas especiales en los centros 
ordinarios (y su falta de integración y participación en la vida social de su 
entorno), el mundo educativo empieza a reflexionar y a plantearse qué está 
sucediendo en los centros educativos en aras de la integración escolar. Y, 
máxime, cuando las propias personas con discapacidad, y los estudiosos de estos 
temas, empiezan a divulgar en medios científicos información crítica sobre su 
escolarización en los centros ordinarios. 


Esta situación comienza a generar el nuevo paradigma de la inclusión que 
plantea una importante lucha contra las situaciones de exclusión que el 
paradigma de la educación especial estaba generando. El mismo defiende que la 
educación inclusiva es una cuestión de derechos humanos y de equidad, a la vez 
que reivindica que la diversidad es un valor educativo en las aulas. Comienzan a 
oírse voces que proclaman que no basta con que los alumnos con discapacidad 
estén integrados en los centros ordinarios, sino que lo importante es que estén 
incluidos en ellos, que formen parte de lo que acontece en las aulas e incluso en 
las vidas de las personas con las que conviven diariamente. Hechos que no 
estaban sucediendo. 


Toda una serie de preguntas inundan el mundo educativo: Si ya existe la 
integración, ¿qué es esto de la inclusión? ¿Qué aporta de nuevo? ¿Qué nos 
quieren imponer con este término? ¿La educación inclusiva es una nueva moda? 


El paradigma de la inclusión, tanto en su vertiente social como educativa, 
empieza a ganar terreno y a poner de manifiesto las debilidades implícitas en las 
prácticas educativas generadas en torno al movimiento de la integración escolar. 
Cada vez se defiende con más fuerza que las escuelas son para todos, lo que 


exige una educación en contextos normalizados donde los alumnos puedan 
beneficiarse de procesos de enseñanza-aprendizaje que incluyan en lugar de 
excluir. También se reivindica un profesorado bien formado, capaz de dar 
respuestas a las características heterogéneas que la manera de ser y estar en el 
mundo de cada discente requiera. 


Se trata de poner la mirada en alumnos con aspectos comunes y diferentes en su 
desarrollo que necesitan que en su aula se les garantice una educación inclusiva, 
equitativa y de calidad, que apele a la justicia social y que sea entendida como 
un proyecto de participación social y ciudadano, y que proporcione acogida, 
bienestar y éxito a todo el alumnado. Un proyecto en el que los más vulnerables 
no estén abocados al fracaso y al abandono escolar, sobre todo, cuando llegan a 
la Enseñanza Secundaria Obligatoria. 


Son numerosas las decisiones políticas y diferentes las normativas educativas 
que se han ido estableciendo para apoyar la educación inclusiva, con el fin de 
que el tan ansiado cambio se produzca. Hablar en la actualidad de educación 
inclusiva obliga a referirse a la Agenda 2030, en la que se han establecido los 
objetivos, principios y metas de la educación en el siglo 


XXI 


. En concreto, el lema, recogido en este libro, de que “Nadie se quede atrás en el 
aprendizaje”. 


De ahí el interés del presente texto en proponer un camino que conduzca a la 
puesta en práctica real de la educación inclusiva en los centros educativos, para 
que todos los alumnos puedan aprender a través de un currículo flexible, con 
opciones multinivel acordes a sus características, y no con un currículo rígido 
cercano al viejo paradigma de la educación especial. En definitiva, se trata de 
trazar un camino que consiga llevar la educación inclusiva hasta las aulas, lo que 
propone a través del modelo didáctico que supone el DUA. 


¿Y cómo conseguir esto? ¿Tiene algo que ver el DUA con la educación 
inclusiva? ¿Es posible que el DUA responda a estas necesidades y que se 
produzca una conjunción entre sus propuestas y los planteamientos de la 
educación inclusiva? 


Estamos ante un escenario que presenta a la educación inclusiva como una 
educación de calidad, y al DUA como el marco de acción para conseguir esta tan 


ansiada educación. Esto es de suma importancia ante la certeza, evidenciada en 
estudios y reuniones internacionales, de que la educación inclusiva no avanza al 
ritmo que se esperaba en el siglo 


XXI 


. Se precisan, por ello, modelos que conformen su puesta en práctica de manera 
real, así como marcos de acción que establezcan itinerarios que acorten la 
distancia existente entre las normativas y las recomendaciones de los organismos 
oficiales, frente a la realidad educativa. Esto mismo se requiere para cerrar la 
brecha existente entre el conocimiento que genera la investigación sobre 
educación inclusiva y lo que del mismo se conoce en los centros y en las aulas, 
para que ambos no discurran por caminos paralelos. 


Precisamente, este libro puede contribuir a mejorar los problemas citados ya que 
su aportación fundamental radica en la exposición que realiza sobre la teoría que 
sustenta al DUA y, sobre todo, en su puesta en práctica ejemplificada mediante 
su aplicación a diferentes materias, emplazadas en cursos y contextos distintos. 
Cabe destacar al respecto que la solvencia argumentativa con que se presenta 
este marco por cuanto se fundamenta en la psicología cognitiva, las tecnologías, 
la experiencia y el conocimiento de los propios docentes, y la neurociencia. Sus 
aportaciones explican con detalle el modelo y sus pautas, su sentido en la 
práctica educativa y en el conocimiento pedagógico, todo lo cual facilita la 
aproximación de los docentes al modelo y la visualización de este en la práctica. 


La vertebración de estos conocimientos va a permitir al profesorado elaborar un 
currículo que recoja las necesidades de todo el alumnado de un aula, al 
facilitarles la utilización del procedimiento Planificación para todos los 
estudiantes desarrollado por el CAST. De esta manera, la identificación previa de 
las barreras existentes en el aula posibilitará que estas se puedan ir derribando, al 
convertirse las características inherentes a todos los estudiantes en el centro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Quedan desterrados, pues, los currículos 
prescriptivos, a veces imposibles de seguir por todo el alumnado del aula. 


Por tanto, estamos ante un marco de trabajo propicio para que una educación 
inclusiva y de calidad se haga realidad en la práctica. Un marco que ayuda a 
dejar atrás esas programaciones que no recogen las necesidades de todos los 
alumnos, sino que, por el contrario, favorecen una respuesta educativa para el 
alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo a través de 


adaptaciones curriculares. Si bien su finalidad es ayudar al profesorado a 
incorporar las tareas propias de este alumnado en el aula, muchas veces 
enmarcadas en programas de trabajo individual, en demasiadas ocasiones su 
puesta en práctica transcurre por rutas diferentes a las esperadas. 


Los resultados de investigaciones llevadas a cabo durante el movimiento de la 
integración escolar, y ahora en el transcurso de la inclusión educativa, han puesto 
de manifiesto que la mayoría de las veces las adaptaciones curriculares conducen 
más a la exclusión que a la inclusión, dando lugar a caminos paralelos entre la 
enseñanza del alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo y el 
resto de sus compañeros. 


El DUA permite precisamente, a través de sus principios, pautas y puntos de 
verificación, eliminar las barreras que ese tipo de adaptaciones producen para 
que todo el alumnado pueda acceder al currículo en un mismo contexto. A su 
vez, posibilita al docente reflexionar sobre las prácticas que lleva a cabo en las 
aulas, con el fin de mejorarlas. La aplicación del DUA da la oportunidad de 
abandonar los currículos paralelos y “discapacitantes”, en pro de la planificación 
de un currículo para todos donde se hallen comprendidas las características de 
todos los estudiantes y las respuestas educativas que ellas requieren. De esta 
forma, queda trazado el camino que se debe seguir para conseguir una educación 
inclusiva para todo el alumnado. 


Para el lector es más que grato constatar que la lectura de este texto produce una 
progresión en su propio aprendizaje. El diseño, orden y contenido de los 
capítulos le va permitiendo conocer el marco de trabajo del DUA, su proceso de 
implementación y de evaluación, a través de ejemplos que combinan la teoría 
con la práctica. De esta forma, cuando se llega al final del mismo, el docente 
posee las claves para planificar el currículo para todos, por cuanto se le ha 
mostrado y dado la oportunidad de aprender cómo hacerlo para poder enseñar 
pensando en todos los estudiantes, objetivo esencial de este libro. 


Gracias a Carmen Alba y al resto del equipo por su trabajo. El mismo nos 
permite conocer el DUA en profundidad, llevar a cabo esos procesos de 
enseñanza-aprendizaje que muchas veces los docentes queremos realizar, porque 
de alguna manera están en nuestra mente, pero nos falta saber cómo hacerlos 
realidad. Este libro nos muestra el camino para conseguirlo y nos anima a 
empezar ya a caminar para lograrlo. 


Pilar Arnaiz Sánchez, Catedrática de Didáctica y 


Organización Escolar de la Universidad de Murcia 


Ante el reto de la educación inclusiva como clave de una educación de calidad y 
la presencia de este compromiso en la normativa educativa, en la que se propone 
la utilización del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA, de aquí en 
adelante) como marco didáctico para lograrla, surge la necesidad de generar 
materiales que apoyen el acceso a la información sobre este modelo para el 
profesorado y los profesionales de la educación. 


Presentamos una obra coral, realizada por un equipo de veinte profesionales de 
la educación que compartimos el deseo de lograr que la enseñanza sea de calidad 
para todos los estudiantes y creemos que la educación inclusiva tenemos que 
escribirla y hacerla realidad con la práctica. Como dijo el poeta, Caminante, no 
hay camino, se hace camino al andar... Y la educación inclusiva necesita que 
caminemos con pasos seguros, porque de nuestras decisiones dependen muchas 
personas, niñas, niños, jóvenes, en su educación presente y para su futuro. 


Para lograrlo, hemos encontrado en el Diseño Universal para el Aprendizaje un 
modelo, una inspiración, una forma de mirar la enseñanza, y un marco con 
recursos para llevarlo a la práctica de manera fundamentada. Esa convicción y 
esos recursos se han querido compartir en cada capítulo de este libro, desde 
nuestras experiencias como profesionales de la educación en diferentes 
contextos, aulas de Infantil y Primaria, formación continua y formación inicial, 
con la expectativa de que pueda serte de utilidad a ti, que estás leyendo estas 
líneas. 


El libro se propone como una introducción al DUA, con el objetivo de 
proporcionar una visión de este modelo como enfoque de la educación inclusiva. 
Quiere ser una herramienta para facilitar la planificación didáctica desde la 
reflexión sobre la práctica individual o compartida entre los equipos docentes, 
para identificar y eliminar posibles barreras que se puedan estar encontrando los 
estudiantes, porque el currículo es rígido y no tiene en cuenta la diversidad del 
alumnado y la variabilidad en los procesos de aprendizaje. 


Un recurso que contribuya a incorporar este modelo al pensar en la intervención 
didáctica, con propuestas curriculares flexibles que permitan dar oportunidades 


de aprendizaje a todo el alumnado, para que tengan experiencias de aprendizaje 
relevantes que contribuyan a que todos desarrollen al máximo sus capacidades y 
lleguen a ser aprendices expertos. 


El Diseño Universal para el Aprendizaje, tal y como lo definen sus autores 
(Center for Applied Special Technology, 2022), “es un marco para mejorar y 
optimizar la enseñanza y el aprendizaje para todas las personas basado en 
conocimientos científicos sobre cómo aprenden los humanos” que proporciona 
un enfoque de la educación que tiene como objetivo garantizar que todos los 
estudiantes tengan oportunidades de aprender y participar en los contextos y 
procesos de aprendizaje en sus aulas y centros. Este enfoque se acompaña de 
propuestas para la práctica, con la finalidad de proporcionar un marco de 
referencia para ayudar a los docentes a articular, a través de la planificación 
curricular y de su desarrollo en la práctica, este enfoque inclusivo. 


Para ello, la obra se organiza partiendo de la contextualización del DUA en una 
sociedad marcada por la diversidad, la Agenda 2030 con el ODS 4, garantizar 
una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de 
aprendizaje durante toda la vida para todos; la normativa educativa, LOMLOE 
(2021) y los decretos de currículo que la desarrollan, que insta a los docentes a 
considerar “la educación inclusiva como principio fundamental” y a aplicar 
“medidas organizativas, metodológicas y curriculares pertinentes, conforme a los 
principios del Diseño Universal para el Aprendizaje” (art. 4.3). 


A partir de este marco se describe qué es el DUA como modelo teórico-práctico, 
con su organización basada en tres grupos de redes neuronales, afectivas, de 
reconocimiento y estratégicas, de las que resultan tres principios orientadores: 
proporcionar múltiples formas implicación; proporcionar múltiples formas de 
presentación de la información en el aprendizaje; y proporcionar múltiples 
formas de acción y expresión. Cada principio lo componen, a Su vez, tres pautas 
y a cada una de ellas se asocian diferentes puntos de verificación con propuestas 
específicas para la práctica. El primer capítulo proporciona una visión global del 
modelo y el resto de las componentes se desarrollan en los siguientes apartados y 
capítulos. 


Para desarrollar el modelo de las pautas del DUA, se estructura en tres partes, 
una para Cada principio, con sus correspondientes pautas. 


La primera parte, El papel del componente afectivo en el aprendizaje: 


proporcionar múltiples formas de implicación, la integran tres capítulos 
vinculados con diferentes dimensiones del componente afectivo del aprendizaje: 
“¿Cómo generar interés y mantenerlo en nuestras aulas?; “¿Cómo fomentar el 
esfuerzo y la persistencia en nuestros alumnos? Claves para su desarrollo en el 
aula de clase”; y “La autorregulación como herramienta para implicar al 
estudiante en su aprendizaje”. 


La segunda parte, De la percepción de la información a su integración en la 
construcción del conocimiento, se centra en el principio correspondiente a 
”proporcionar múltiples formas de representación”, con tres capítulos que 
desarrollan diferentes componentes relacionados con la intervención de las redes 
de reconocimiento, desde la precepción de la información como primer paso 
para que se pueda poner en marcha el proceso, la asignación de significados y la 
comprensión de la información, un recorrido detallado para comprender las 
claves para que ese estímulo inicial pueda llegar a convertirse en conocimiento: 
“El empoderamiento perceptivo del alumnado”; “El lenguaje y la simbología 
diversa en el aula”; y, “Las cuatro “c” de la comprensión:”. 


La tercera parte, La interacción con la información y el pensamiento estratégico, 
está dedicada al tercer principio del modelo del DUA, proporcionar múltiples 
formas de acción y expresión, en el que los tres capítulos desarrollan la 
relevancia de las acciones que se realizan para aprender, de los recursos que se 
utilizan, el papel del andamiaje y la importancia de las funciones ejecutivas, 
todos ellos componentes de los procesos de aprendizaje vinculados con las redes 
estratégicas: “Claves para facilitar la interacción física con la información y las 
herramientas educativas”; “Un aprendizaje entre y para todos mediante la 
comunicación”; “Graduar, dividir y acompañar”. En cada capítulo se combinan 
aspectos que permiten comprender en qué procesos intervienen estos 
componentes, las implicaciones que tienen para el aprendizaje teniendo en 
cuenta la variabilidad de nuestros estudiantes, y, cómo se pueden llevar a la 
práctica, con estrategias y recursos. 


Tras la aproximación analítica a cada componente para ver en detalle su 
relevancia para el aprendizaje de todos los estudiantes, el último capítulo ofrece 
una visión integradora de los anteriores componentes y está dedicado a explicitar 
las claves para diseñar el currículo con la perspectiva inclusiva que propone el 
DUA, como diseños curriculares flexibles que tienen en cuenta la variabilidad de 
los estudiantes en el aprendizaje. 


Cada capítulo tiene una gran riqueza informativa, con la que comprender el 
sentido o relevancia de cada uno de estos componentes en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, con una orientación hacia la práctica para que cada pauta 
o dimensión proporcione estrategias para llevarlas a la práctica, que ya han 
experimentado otros docentes para crear situaciones de aprendizaje en las que 
puedan implicarse y aprender todos los estudiantes. Además de recursos 
metodológicos, se incluyen casos prácticos y referencias a recursos digitales para 
su utilización con esa finalidad. 


Creemos que es una obra necesaria para comprender el Diseño Universal para el 
Aprendizaje y lo que puede suponer para nuestra práctica. Esperamos que pueda 
ser de utilidad para los docentes y profesionales de la educación, que se sientan 
apoyados en este proceso de cambio imprescindible con el fin de que podamos 
responder desde la educación a todos los estudiantes. Deseamos que este libro 
pueda servir para avanzar hacia ese destino que es la educación de calidad y, por 
lo tanto, inclusiva. 


Caminante, no hay camino, se hace camino al andar... 


Carmen Alba Pastor, Catedrática de Didáctica y 


Organización Escolar 


de la Universidad Complutense de Madrid 


Entender la educación inclusiva con el DUA 


1.1. Introducción 


Carmen Alba Pastor 


Caminante, son tus huellas 
el camino y nada más. 
Caminante, no hay camino, 
se hace camino al andar. 

Al andar se hace el camino, 
y al volver la vista atrás 

se ve la senda que nunca 

se ha de volver a pisar. 
Caminante no hay camino 


sino estelas en la mar. 


Antonio Machado, 


Campos de Castilla, 1917 


Nuestra sociedad es cada vez más plural y compleja y está caracterizada por la 
diversidad. La heterogeneidad es una cualidad inherente a cualquier grupo social 
y ha existido siempre. Pero los cambios sociales derivados de la reivindicación 
de los movimientos por la igualdad de derechos, como los de las personas con 
discapacidad, las mujeres, la diversidad de género, los grupos minoritarios o los 
movimientos migratorios de las últimas décadas han cambiado la forma de 
conceptualizarla y hacerla visible, a la vez que ha pasado a ser identificada como 
un componente con implicaciones para la sociedad y para la educación. El 
reconocimiento de la diversidad se ha convertido en una clave que define la 
sociedad y sus políticas. 


Este cambio en la sociedad se refleja en el sistema educativo. La diversidad se 
reconoce en los contextos escolares en la variedad de necesidades educativas 
derivadas de circunstancias diferentes, como son los contextos socioeconómicos, 
culturales, lenguas, religiones, estructuras familiares o diversidad de género; a la 
vez que diferencias individuales en capacidades, necesidades, motivaciones o 
intereses. El objetivo de la educación tiene que ser responder a esa diversidad y 
proporcionar acceso a una educación de calidad para todos, sean cuales sean esas 
circunstancias o condiciones personales y, para ello, hay que identificar modelos 
didácticos alternativos que respondan a todos los estudiantes. 


1.1.1. Unidos por un reto compartido 


Aunque desde hace tiempo la normativa educativa ha impulsado la educación 
inclusiva y, en la práctica, la mayoría del alumnado se escolariza en centros y 
aulas ordinarias, los datos muestran que todavía hay procesos vigentes de 
exclusión; que la educación sigue reproduciendo las desigualdades, con 
estudiantes que fracasan, que no logran los aprendizajes o que abandonan el 
sistema educativo. Y que esto sigue ocurriendo más entre ciertos grupos; o más 


en unos contextos que en otros. Estar en el aula no es suficiente si no se 
garantiza la participación plena y el aprendizaje de cada estudiante. 


Desde hace más de treinta años lograr mejorar la Educación Para Todos (EPT) es 
una meta compartida a nivel mundial. Diferentes conferencias y declaraciones a 
lo largo de estos años (Salamanca, 1994; Dakar, 2000; Ginebra, 2008) han 
promovido cambios en las políticas sociales y educativas, en los discursos 
teóricos y en las prácticas en los centros escolares para lograr una educación 
inclusiva, basada en el reconocimiento de la diversidad, el derecho a la 
educación y las oportunidades de aprendizaje. 


Se han producido mejoras, pero los datos nos apuntan que es necesario revisar 
las prácticas. Los resultados de la Encuesta de Población Activa (EPA, 2021) 
muestran un índice de abandono temprano del 13,3 %, es decir, jóvenes de 18 a 
24 años que han dejado los estudios sin finalizar Formación Profesional o el 
Bachillerato. Este problema o el fracaso escolar, se da más entre estudiantes más 
vulnerables, como estudiantes con dificultades de aprendizaje, de entornos 
socioculturales más desfavorecidos o menores inmigrantes. Al no finalizar los 
estudios, estos jóvenes se quedan en condiciones mayores de vulnerabilidad, al 
desconectarse de sus compañeros, y las limitaciones en los recursos o 
conocimientos y un menor acceso al mundo laboral, redundando en las 
condiciones de desventaja social. 


Tras comprobar que los avances para lograr los Objetivos del Milenio distaban 
de las metas previstas, en la reunión del Foro Mundial sobre Educación (2015) 
se formularon los Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS), con el fin de 
lograr mejoras significativas en todos los países, plasmados en la Agenda 2030. 
Dentro de esta agenda se propuso como Objetivo 4 (Educación 2030) el 
siguiente: garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje permanente para todos, haciendo así explícito el 
compromiso de todos los países firmantes de dicha declaración de lograr una 
educación de calidad, exigiéndoles introducir los cambios en las políticas, 
normativas y las prácticas que la hagan posible. 


Objetivo de Desarrollo Sostenible 4: garantizar una educación inclusiva y equ 


ODS 4. Educación 2030: Declaración de Incheon y Marco de Acción (dispon 


1.1.2. ¿Pero no somos ya inclusivos? 


La educación inclusiva no es un concepto nuevo y desde hace años la 
escolarización de los estudiantes se realiza inspirada en este modelo. Sin 
embargo, la revisión de la práctica ha puesto de manifiesto que hay que mejorar 
ya que no se están logrando los cambios en el sistema para que todos los 
estudiantes tengan igualdad de oportunidades en el acceso a la educación, pero, 
también, en el éxito académico y la participación plena en los contextos de 
enseñanza. Es decir, para ser inclusivos no basta con que los estudiantes estén en 
el aula o en el centro ordinario. 


A partir del compromiso con la Agenda 2030, se han introducido ajustes en la 
normativa (LOMLOE, 2020) con el fin de actualizar los objetivos de la 
educación para que recoja de forma explícita el compromiso con el ODSA4, 
estableciendo entre sus principios la Inclusión educativa y la aplicación de los 
principios del Diseño Universal para el Aprendizaje, es decir, la necesidad de 
proporcionar al alumnado múltiples medios de representación, de acción y 
expresión y de formas de implicación en el aprendizaje (art.196.e). 


Estos cambios en la normativa permiten e impulsan cambios en la práctica, 
haciéndose eco de la perspectiva inclusiva y la referencia al DUA también los 
reales decretos de currículo para la Educación Infantil, Primaria y Secundaria, 
con el fin de posibilitar que se haga realidad el principio de igualdad de 
oportunidades para todos desde una educación inclusiva que garantice una 
enseñanza accesible para todo el alumnado. 


La normativa permite y promueve los cambios. Pero esto se logra en el trabajo 
de cada docente y cada centro, cada día. Por ello es necesario reorientar las 
prácticas educativas y la cultura inclusiva de toda la comunidad educativa. No es 
una labor de los especialistas. Lograr una educación inclusiva, de calidad y para 
todos es una responsabilidad compartida por toda la comunidad educativa: 
inspectores, equipos directivos, docentes, especialistas, como profesionales que 
van a desarrollarlo; pero también de las familias y de los propios estudiantes. Es 
un cambio de mirada que requiere reconocer la diversidad para construir una 


educación y una sociedad inclusivas, de las que formamos parte todos. 


1. 2. Un cambio de perspectiva: el diseño universal 


Para comprender el Diseño Universal para el Aprendizaje es importante, 
primero, conocer su origen. Y en su denominación estaría la primera clave, el 
diseño universal (DU, de aquí en adelante). En este contexto no son dos palabras 
independientes, sino un concepto acuñado por el arquitecto Ron Mace a finales 
del siglo 


XX 


, como una filosofía para promover el diseño accesible en el campo de la 
arquitectura. 


El trabajo de Mace parte de su propia experiencia personal. Como consecuencia 
de la enfermedad de la poliomielitis, comenzó a utilizar silla de ruedas, lo que le 
hizo ser consciente de las numerosas barreras que existían en el diseño 
arquitectónico para desplazarse en las calles debido a los escalones, aceras 
estrechas, que las convertían en impracticables; acceder o moverse en edificios 
públicos, solo con escaleras; o poder hacer uso de servicios como los baños, al 
no tener las puertas las medidas mínimas para poder acceder o moverse dentro 
de los mismos. Decidió estudiar arquitectura y diseñar espacios sin esas barreras. 


En los años ochenta del siglo pasado, en un contexto en el que los movimientos 
por las personas con discapacidad y otros grupos minoritarios o excluidos 
reivindicaban sus derechos en la sociedad, planteó su filosofía para el diseño 
arquitectónico, partiendo de romper con la idea del diseño único, pensado para 
un “usuario tipo” o “usuario medio”, que excluía a aquellas personas que no se 
ajustaban a esa norma y necesitaban otras formas de acceder o moverse. Un 
modelo que excluía otras formas de desplazarse o utilizar los entornos, en los 
que encontraba barreras cualquier persona con alguna discapacidad. 


El Diseño Universal, según lo definió Ron Mace, hace referencia al “diseño de 
productos y entornos para que puedan ser utilizados por todas las personas, en la 


mayor medida posible, sin necesidad de adaptación o diseño especializado” 
(Centro para el Diseño Universal de la Universidad Estatal de Carolina del 
Norte, 2008), independientemente de su edad, habilidad o condición personal. 
Hoy día, el concepto de diseño universal hace referencia al diseño de productos 
y entornos para que puedan ser empleados, en la mayor medida posible, por 
todas las personas. 


El DU no trata de dar respuesta solo a las necesidades de las personas con 
discapacidad, sino también de identificar barreras que puede experimentar 
cualquier persona al interaccionar con el entorno, bien por una condición 
permanente o por una situación temporal, como pueden ser una lesión, cambios 
que son consecuencia de la propia evolución con la edad; o dificultades que se 
derivan de una señalización poco clara, la falta de familiaridad con un producto 
determinado, por ejemplo un nuevo teléfono, un edificio nuevo, etc. 


Esta mirada inclusiva debe adoptarse en el proceso de diseño desde el principio, 
para evitar ajustes costosos, difíciles de integrar y, a veces, imposibles. Hay que 
partir de la diversidad o variabilidad en las habilidades o capacidades de las 
personas, entendida como un concepto dinámico. Es decir, además de las 
diferencias en las formas de utilización de un espacio entre las personas, por 
necesidades o preferencias, una misma persona puede encontrarse en diferentes 
situaciones que la lleven a hacer uso de un espacio, producto o servicio de forma 
distinta: andando, llevando una maleta, con un carrito de bebé, con muletas, 
cambios producidos por la edad, etc. 


Así pues, no se refiere a que haya que crear un diseño universal “de talla única” 
que pueda servir a todas las personas, en todo momento y en todas las 
situaciones. Sino a que, al hacer cualquier diseño, se tenga en cuenta que 
siempre existe variabilidad entre los usuarios, que puede ser mayor o menor, 
pero que suele estar vinculada con ciertas formas previsibles de diversidad, que 
se pueden anticipar y tener en cuenta desde el principio del diseño, garantizando 
así la accesibilidad, física, sensorial y cognitiva. 


Para responder a esta variabilidad y a las necesidades o preferencias del mayor 
número de usuarios posible, las soluciones más eficaces se basan en 
proporcionar opciones, bien porque se puede personalizar su forma de uso (por 
ejemplo, utilizar rampas, escaleras o ascensores para desplazarse en un edificio; 
seleccionar en el mando a distancia si quieres utilizar subtítulos, el idioma de la 
película o si quieres escuchar con auriculares). Pero también son opciones el 


incorporar respuestas especializadas, de las que pueden beneficiarse las personas 
que de forma específica las necesiten (como los productos de apoyo, bucle 
magnético, audiodescripción para puedan ver películas en la televisión o en el 
cine personas con discapacidad visual, textos en braille, etc.), la realización de 
ajustes razonables cuando sea necesario, o aplicaciones basadas en sistemas 
expertos que aprenden de la experiencia de utilización por parte de un usuario y 
se ajustan a esas preferencias. 


En síntesis, la respuesta a la diversidad que propone el DU se basa en que no 
existe un único tipo de usuario; en que lo normal es que exista diversidad y que 
hay que partir de ella al hacer cualquier diseño, de forma que se proporcionen 
respuestas que permitan a cualquier persona acceder y hacer uso de cualquier 
espacio o servicio, de la misma forma o de formas equivalentes, pero que sea un 
diseño para todos. 


Enlaces a documentos sobre Diseño Universal 


* Definición de Diseño universal y vídeo signado en el que se explica el conc: 


1.3. Del diseño universal al diseño universal para el 
aprendizaje 


Una vez que conocemos la filosofía del diseño universal es posible comprender 
el modelo del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA, de aquí en adelante). 


El origen del DUA lo sitúan los propios autores, Anne Meyer, David Rose, 
Grace Meo, Skip Stahl y Linda Mensing, en su trabajo en un hospital infantil de 
Massachusetts, cuando a mediados de los años ochenta del siglo pasado 
decidieron fundar el Centro de Tecnologías Especiales Aplicadas, (CAST, en su 
sigla en inglés), coincidiendo con dos hitos importantes en Estados Unidos, la 
publicación del informe elaborado por la Comisión Nacional para la Excelencia 
en Educación “A Nation at Risk: The Imperative for Educational Reform” 
(1983) y la aparición de los ordenadores personales en el mercado 
estadounidense. 


Uno de los objetivos que se plantearon fue mejorar el aprendizaje a través de 
soluciones basadas en las tecnologías y se centraron en dar respuestas para 
alumnos con discapacidades físicas y sensoriales. Para ello, desarrollaron 
aplicaciones que permitían eliminar barreras para acceder al currículo mejorando 
el acceso a los ordenadores y diseñando libros y materiales digitales accesibles, 
con opciones integradas como conversión del texto a voz, opciones de 
visualización, pulsadores, etc., de manera que se pudieran utilizar de formas 
diferentes según las capacidades o necesidades de los estudiantes. Al llevar a las 
aulas estos materiales digitales con distintas opciones, observaron que no solo 
despertaban el interés o servían para el aprendizaje de los estudiantes con 
discapacidad, sino que eran valiosos también para el resto de los estudiantes. 


El contacto con el concepto del diseño universal formulado por Ron Mace se 
produjo a través de una colaboradora del CAST, al reconocer el paralelismo 
entre el enfoque del DU y los desarrollos de materiales didácticos que estaban 
elaborando. Un encuentro con Ron Mace, en 1991, marcó el comienzo de la 
conceptualización de su trabajo en el marco del diseño universal para crear 


espacios, materiales o situaciones de enseñanza para dar oportunidades a todos 
los estudiantes para aprender. Unos años después, en 1995, desde el CAST 
comenzaron a formular el concepto de Diseño Universal para el Aprendizaje o 
DUA (Universal Design for Learning, UDL), evolucionando del enfoque 
centrado en las respuestas individualizadas hacia nuevos desarrollos orientados a 
la eliminación de barreras en el currículo, para que la educación fuera accesible 
para todos los estudiantes. 


Definiciones del Diseño Universal para el Aprendizaje 


* Según el CAST (Disponible en https://www.e-sm.net/BIE_DUA_05) El Dis 


El modelo del DUA se publicó por primera vez en el año 2002 (CAST, 2002) y 
en 2008 la primera versión de las pautas del DUA (1.0), en las que se recogieron 
propuestas para la práctica basadas en las primeras investigaciones realizadas. 
Posteriormente, en el año 2012, tras un proceso de revisión y sistematización de 
los resultados de más de ochocientos artículos científicos sobre la práctica 
educativa, se presentó la versión de las pautas del DUA 2.0, un texto en el que se 
explican de manera accesible y sistemática la filosofía del DUA y la estructura 
del modelo y cada uno de sus componentes, dirigido a servir al profesorado 
como herramienta para poder llevar a la práctica el DUA, con propuestas 
derivadas de la experiencia de los docentes y de los resultados de las 
investigaciones sobre lo que es valioso y sirve en los contextos educativos para 
lograr que todos los estudiantes puedan formar parte, participar y aprender en 
contextos de aprendizaje ricos y relevantes. Es, por lo tanto, un modelo que 
emana de la estructuración del conocimiento didáctico surgido de la práctica y la 
investigación educativa. Es decir, no es una teoría que haya que demostrar. Es 
una sistematización de lo que investigadores y docentes indican que funciona en 
la práctica. 


Este modelo se revisa periódicamente (actualmente está en fase de revisión 
abordar las barreras sistémicas que generan oportunidades y resultados de 
aprendizaje desiguales), a través de procesos en los que intervienen 
profesionales de la enseñanza, investigadores y otros profesionales de la 
educación, dando lugar a nuevas versiones, como es el caso de la versión de las 
Pautas del DUA, 2.2, del año 2018 (CAST, 2018, en inglés; EDUCADUA, 2018, 
en español), que será la que se utilice como referencia en este texto y que se 
puede visualizar en la Figura 1.2. 


1.3.1.¿En qué se basa el DUA? 


El DUA se plantea como un marco de referencia sobre cómo pensar la enseñanza 
para que sea inclusiva, considerando la variabilidad y la diferencia para 
responder a todo el alumnado; como una forma de entender la educación que 


ayude a los docentes a reflexionar sobre su desempeño, analizando los diseños 
curriculares y las prácticas que desarrollan en sus aulas y en los centros, con el 
fin de identificar si con ellos están generando barreras para algunos alumnos. 


Al plantear la enseñanza desde el modelo del diseño de un currículo “de talla 
única”, los estudiantes que no se ajustan a ese grupo medio encuentran barreras 
para poder participar o aprender, lo que requiere diseñar propuestas a través de 
un currículo paralelo, algo que resulta especialmente complicado cuando esas 
barreras las encuentran muchos estudiantes en muchas ocasiones. Rose y Meyer 
(2000) plantearon que el problema o las barreras no se sitúan en las 
características personales de los estudiantes, sino en el hecho de no tener en 
cuenta la diversidad del aula, y planificar un currículo único y rígido, que lo 
convierte en discapacitante. Su propuesta es un currículo diseñado para todos, 
teniendo en cuenta la variabilidad presente en el aula y teniendo como referencia 
los extremos de esa variabilidad. 


Para construir este marco, como señalan sus autores (CAST, 2011), contaron con 
los siguientes presupuestos: 


1.En primer lugar, el potencial que identificaron en las tecnologías para permitir 
el acceso y la interacción con la información de los estudiantes con 
discapacidad, y con ello, al aprendizaje. 


2.En segundo lugar, el conocimiento generado por los docentes a partir de su 
experiencia para responder a la diversidad en las aulas. 


3.En tercer lugar, las aportaciones de la psicología cognitiva, con las 
contribuciones de diferentes teorías del aprendizaje aparecidas a lo largo del 
siglo pasado. Sabemos que el aprendizaje es un proceso complejo que ocurre, en 
términos generales, de forma similar entre las personas, pero que tiene lugar en 
cada una de forma singular. Y a la vez también sabemos que hay diferencias 
determinadas por el tipo de tareas o el aprendizaje que se pretenda lograr, como 
aprender a leer o a jugar al baloncesto. Las teorías del aprendizaje han 
contribuido a explicar ciertos procesos y a entender qué es importante para que 
se produzcan. 


Por ello, en el DUA se identifican aportaciones como el concepto de la zona de 
desarrollo próximo de Vygotski, el aprendizaje significativo de Ausubel, la 
representación de la información de forma gráfica a través de mapas 


conceptuales de Novak, las aportaciones de las inteligencias múltiples de 
Gardner o el andamiaje desarrollado por Bruner. Es decir, cada una de estas 
teorías nos da claves que explican y permiten comprender algunas facetas o 
componentes que intervienen en el aprendizaje, pero, dada su complejidad y 
variabilidad, ninguna lo explica en su totalidad por sí misma. 


4.En cuarto lugar, los avances en neurociencia. Según Meyer, Rose y Gordon 
(2014), uno de los grandes descubrimientos de la neurociencia ha sido la 
plasticidad del cerebro, su dinamismo, lo que supone que, sobre la base del 
cerebro con el que se nace, la experiencia y la intervención educativa van 
dándole forma. Por otra parte, las aportaciones del diagnóstico por imagen, que 
permitieron conocer con más detalle el funcionamiento del cerebro, como la 
visualización de la activación de diferentes áreas al realizar ciertas tareas tales 
como leer, escuchar o explicar algo. Del conocimiento sobre la identificación de 
numerosas redes neuronales especializadas, el DUA toma tres de ellas, redes 
afectivas, redes de reconocimiento y redes estratégicas, como ejes en torno a los 
cuales formular su modelo de las pautas, proporcionando así un paradigma 
simplificado, con una separación artificial de las redes y entre los diferentes 
componentes que intervienen en el aprendizaje, como un recurso para poder 
profundizar en su estudio y lograr una mejor comprensión de cada uno de estos 
procesos. En los procesos de aprendizaje se requiere que se activen las tres redes 
y que actúen de forma interrelacionada para lograr, en cada estudiante, el 
aprendizaje. 


1.4. Las redes neuronales y el modelo del diseño 
universal para el aprendizaje 


Con esta fundamentación, y a partir de la sistematización de la información 
derivada de la revisión del conocimiento científico pedagógico realizado se 
formula el modelo del DUA, para orientar la intervención educativa que 
responda a la diversidad de los estudiantes, y el documento de las pautas, que se 
propone como una herramienta para los docentes y profesionales de la 
educación, para guiar la reflexión sobre la práctica, para apoyar el diseño 
curricular accesible y la formulación de propuestas que tengan en cuenta y den 


oportunidades para aprender a todos los estudiantes. 


El modelo se organiza en torno a tres ejes, definidos por las redes neuronales 
especializadas que rigen ese componente de los procesos de aprendizaje: las 
redes afectivas, las de reconocimiento y las estratégicas (Rose y Meyer, 2002); y 
para cada una de ellas se formula un principio organizador. Pero, como indican 
Meyer, Rose y Gordon (2014), es importante comprender que esta división de las 
redes neuronales que se utiliza tiene como finalidad permitir la aproximación a 
un fenómeno complejo de forma sistemática. 


En realidad, las redes siempre funcionan juntas como un organismo general. 
Separamos las partes solo para tratar de comprender más claramente cómo cada 
una contribuye al aprendizaje en general y para comprender la variabilidad del 
alumno. Al dividir los tipos de redes y estudiar las funciones para las que están 
especializadas, podemos obtener información sobre cómo aprenden los 
estudiantes y cómo varían (pág.17). 


Figura 1.1. Redes neuronales implicadas en el aprendizaje y Diseño 
Universal para el Aprendizaje. Fuente: EDUCADUA (disponible en 
www.educadua.es). Diseño: Vexeldot y la autora. 


Estos tres grupos de redes neuronales vinculadas con las bases fundamentales 
del aprendizaje que, según explican Meyer, Rose y Gordon (2014), guardan 
relación con los tres prerrequisitos identificados muchos años antes por Vigotsky 
para el aprendizaje en relación con el lenguaje: implicación en la tarea, 
reconocimiento de la información para ser aprendida y estrategias para procesar 
la información. O con los tres ámbitos de la clasificación de los objetivos del 
aprendizaje propuestos en la taxonomía de Bloom: ámbito cognitivo, ámbito 
afectivo y ámbito psicomotor. A lo largo de los años, diferentes autores han 
apuntado hacia esta triada de dimensiones en el aprendizaje, que los avances de 
la neurociencia identificarían como componentes diferenciados, pero que 
intervienen de forma integrada. 


Estos tres grupos de redes neuronales se toman como ejes para organizar el 
modelo (Rose y Meyer, 2002) que sirven como clave para dar sentido y permitir 
agrupar los elementos que están relacionados con cada dimensión del 
aprendizaje (Figura 1.1.). 


*El eje vinculado con las redes afectivas, que agruparía los elementos del 
componente afectivo del aprendizaje y que estarían conectadas con el porqué del 
aprendizaje, y un principio que agrupa y orienta esta dimensión: proporcionar 
múltiples formas de implicación en el aprendizaje, que tiene como objetivo 
global lograr que los estudiantes estén motivados y puedan participar de forma 
consciente y activa en su aprendizaje. En el código de color, tiene asignado el 
color verde en el modelo. 


*El eje vinculado con las redes de reconocimiento, que agrupa los elementos del 
componente perceptivo y de procesamiento de la información del aprendizaje y 
que tendría como principio proporcionar múltiples formas de representación. El 
objetivo es que los estudiantes lleguen a tener capacidad de identificar y manejar 
los recursos para apoyar su aprendizaje. Este principio se ha asociado al color 
rosado. 


*En relación con el eje de las redes estratégicas, en el que se recogen los 
componentes vinculados con la manera en que se produce el aprendizaje, el 
principio vertebrador es proporcionar múltiples formas de acción y expresión. El 
objetivo de todos los componentes de este eje es contribuir a que cada estudiante 
sea estratégico y se oriente al logro de sus metas. A este principio se le ha 
asignado el color azul. 


Para organizar la información se toman como ejes tres grupos de redes 
neuronales especializadas con un papel relevante en los procesos de aprendizaje, 
dando lugar al modelo que queda recogido en el organizador gráfico de la Figura 
1.2. donde se pueden ver los tres niveles de concreción, principios, pautas y 
puntos de verificación, organizados en torno a estos tres grupos de redes 
neuronales, y que se desarrollará a lo largo del libro, dedicando un capítulo a 
cada una de las pautas. 


Diseño universal para el aprendizaje. Principios y pautas. CAST, 2018 Traduc 


Pautas 


Puntos de verificación 


Optimizar la relevancia, el valor y la autenticidad (7.2) 


Minimizar la sensación de inseguridad y las distracciones (7.3) 


Pautas 


Puntos de verificación 


y 


Variar los niveles de exigencia y los recursos para optimizar los desafíos (8.2' 


Fomentar la colaboración y la comunidad (8.3) 


Utilizar el feedback orientado hacia la maestría en una tarea (8.4) 


Pautas 


Puntos de verificación 


Promover expectativas y creencias que optimizan la motivación (9.1) 


Desarrollar la autoevaluación y la reflexión (9.3) 


Objetivos 


Figura 1.2. Organizador gráfico en el que se recoge de forma sintética el 
modelo de las pautas del DUA, 2.2, actualizado a la versión de 2018, que se 
utiliza como referencia a lo largo del libro. Fuente: CAST, 2011 y 
educaDUA, 2018. 


Para comprender el modelo de las pautas del DUA 


La Figura 1.2 recoge la estructura y organización del modelo completo de las 


1.5. El componente afectivo en el aprendizaje: 
proporcionar múltiples formas de implicación 


Cada vez más se reconoce el papel tan relevante que ocupa en los procesos de 
aprendizaje el componente afectivo, posiblemente como consecuencia de un 
mayor conocimiento de los factores emocionales en estos procesos y que, en la 
tradición educativa, solían quedar relegados y prácticamente desatendidos, tras 
los factores intelectuales, considerados más importantes. Este componente 
afectivo se identifica, cada vez más, con factores como la motivación, la 
implicación, la determinación o la autorregulación, y se acepta su vinculación 
con procesos cognitivos tradicionales, con el rendimiento y la adquisición de 
competencias. 


Esta mayor atención se apoya también en resultados de estudios recientes como 
el desarrollado por la consultora Gallup (Hodges, 2018), en el que participaron 
miles de estudiantes entre los niveles de 5.* de Primaria y Secundaria de Estados 
Unidos, como el hecho de que la mayor implicación de los estudiantes en su 
aprendizaje y con su escuela aparece al final de la etapa de Primaria (en un 74 
%) y que, a medida que se avanza en el nivel educativo, esta implicación o 
participación va descendiendo. Entre los factores relacionados que se 
identificaron con una conexión relevante con esta implicación fueron las 
respuestas en la categoría “Totalmente de acuerdo”, para las afirmaciones “Mi 
escuela tiene el compromiso de desarrollar las fortalezas de cada estudiante” y 
“Al menos uno de mis profesores me motiva sobre el futuro”. Estos datos 
apuntan a la importancia de este factor y pueden ayudarnos a reflexionar sobre 
nuestra labor y el papel del componente afectivo en las trayectorias escolares. 


Conscientes del papel del componente afectivo en la enseñanza, el modelo del 
DUA identifica como un eje fundamental del modelo las redes afectivas y 
formula un principio que integra los componentes de la práctica que intervienen 
en la activación de estas redes: proporcionar múltiples formas de implicación. 


Las redes afectivas se encuentran situadas en la zona central del cerebro, son las 


responsables de nuestras preferencias y se encargan de reconocer el entorno, 
tanto interno como externo, para establecer prioridades, generar emociones y, en 
el aprendizaje, implicarse o actuar de una forma u otra (Meyer, Rose y Gordon, 
2014, pág. 24). Como señalan sus autores, las respuestas no son con respecto a 
un mundo objetivo, sino que cualquier acción o respuesta se desarrolla en 
función de cómo percibimos o sentimos el mundo a nuestro alrededor, no en 
función de una "realidad" mítica y objetivamente medible. Existe un filtro 
afectivo que interviene en nuestra relación con el entorno y en la percepción de 
nosotros mismos y del mundo que nos rodea. Y una parte importante está 
determinada por las experiencias previas y la huella que van dejando en 
nosotros. 


Las redes afectivas intervienen en diferentes formas y procesos debido a su 
naturaleza heterárquica, es decir, que el control y la influencia no son solo 
jerárquicos ("de arriba a abajo") sino también "de abajo a arriba" y "de lado a 
lado" (Meyer, Rose y Gordon, 2014, pág. 27). Ante un estímulo que recibe el 
cerebro, como, por ejemplo, que la profesora diga el nombre de una alumna para 
realizar una tarea ante la clase (el estímulo llega al cerebro), el cerebro puede 
generar una reacción que activa diferentes mecanismos, bien sean de acción 
(sonreír o manifestar su alegría por ir a la pizarra para mostrar cómo ha resuelto 
un problema); o de parálisis, por ejemplo (sentirse bloqueada para comenzar a 
leer en voz alta); o una reacción fisiológica (como puede ser la sudoración en las 
manos o en el cuerpo), en función de si se asocia a algo positivo, o si se siente 
como una amenaza. Pero, además, estas redes son variables, ya que este tipo de 
reacciones descritas varían entre las personas, pero también en cada persona, a lo 
largo del tiempo y según los contextos. Por ejemplo, cuando esa misma alumna 
tiene que hacer un ejercicio en el que se siente confiada porque es consciente de 
que se le da bien, como resolver ecuaciones, se sentirá cómoda escribiendo 
delante de la clase en la pizarra. Pero puede sentirse amenazada cuando tiene que 
leer en inglés, porque cree que su pronunciación no es buena, ya que en 
ocasiones anteriores ha recibido ese feedback y ella lo percibe así. 


Estas diferencias se rigen por las redes afectivas e influyen en lo que motiva o 
disuade a los estudiantes; en lo que consideran prioritario y en su implicación 
para aprender. Es por ello por lo que constituyen factores fundamentales como 
fuentes de variabilidad que se han de tener en consideración a la hora de 
planificar el currículo e intervenir en el aula, para lograr la motivación y la 
implicación de todos los estudiantes. 


1.5.1. ¿Qué sabemos ya sobre lo que puede contribuir 
a activar las redes afectivas? 


Una dimensión que es clave para favorecer la motivación es dar oportunidades 
para que los estudiantes se impliquen de forma diferente, que puedan elegir lo 
que mejor se ajusta a sus preferencias, capacidades o necesidades. En la vida 
encontramos sistemáticamente esta flexibilidad o la diversidad de opciones ante 
múltiples situaciones. Por ejemplo, a la hora de comer, los menús del día ofrecen 
varios primeros y segundos platos entre los que elegir. Suele ser un primero y un 
segundo y cada persona elige la combinación que mejor se ajusta a sus 
preferencias, tolerancias, alergias, apetito, etc. E incluso habrá personas que 
tomen dos primeros platos o solo un plato. Miremos cualquier sección de un 
gran almacén, una zapatería, una peluquería o una Óptica. La vida se ha 
construido tomando como referencia la variabilidad entre las personas en 
cualquier aspecto y nuestras decisiones se toman entre ese abanico de 
posibilidades, que ajustamos a nuestro presupuesto, gusto, evento, etc. Otra 
opción es la de talla única: habrá a quién le siente muy bien un modelo único de 
sombrero talla única; pero habrá muchas personas a quienes no les siente bien, 
que no se encuentren bien con él, no les guste, no les quepa o les quede grande. 
Si no queda otro remedio, habrá quien lo utilice, pero también habrá quien no 
utilice el sombrero por mucho sol que haga, pese a correr el riesgo de insolarse o 
quemarse. En los contextos educativos podemos pensar en la variabilidad de 
nuestras aulas o utilizar un planteamiento “de talla única” para todos nuestros 
estudiantes. Habrá quien pueda participar y le irá muy bien, y otros que tratarán 
de adaptarse, aunque encuentren algunas barreras; y para algunos estudiantes las 
barreras pueden ser infranqueables y llevarlos al fracaso, o a una trayectoria de 
fracasos que seguramente finalice en el abandono escolar. 
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Figura 1.3. Redes afectivas, principios y pautas del DUA. Fuente: 
elaboración propia basada en educaDUA y el diseño de Vexeldot. 


Sabiendo que la variabilidad estará presente en todos los procesos, las 
investigaciones y la práctica nos dicen que una clave determinante es captar el 
interés, en lo que interviene positivamente el hecho de que exista la posibilidad 
de elegir, no los objetivos o los contenidos del currículo, pero sí ciertos 
elementos, como de qué manera se presentará un trabajo, cómo se va a trabajar o 
qué aplicación quieren utilizar para presentarlo a la clase. Otra clave 
fundamental es que haya un clima de confianza para aprender, donde se entienda 
que el aprendizaje requiere intentar las cosas, identificar los errores y reflexionar 
para mejorar. En este proceso es importante que perciban al docente como la 
figura que les puede ayudar y enseñar. Y, en tercer lugar, tenemos que planificar 
pensando en que todos los estudiantes puedan tener éxito, que el aprendizaje sea 
una oportunidad y una experiencia posible y positiva. Y en que el éxito es 
adictivo. Agrupando todos estos elementos, el modelo del DUA propone la pauta 
“proporcionar opciones que permitan captar el interés” (CAST, 2018), que se 
desarrolla a continuación en el capítulo dos. 


Hay un segundo grupo de resultados de la práctica y las investigaciones dentro 
de este principio que se agrupan en torno a que el aprendizaje requiere 
persistencia, ya que hay momentos más difíciles, que requieren un mayor 
esfuerzo. Para lograrlo, ante la diversidad de los estudiantes en cuanto a su 
motivación y capacidad para el esfuerzo y para persistir, sabemos que es 
importante que se promueva la autonomía, bien sea para trabajar en una zona u 
otra, elegir a qué rincón ir primero, en qué orden hacer una tarea, etc. También el 
hecho de que reconozcan por qué la tarea que van a hacer es relevante y el papel 
del grupo, de la clase, del centro, como una comunidad en la que se cuidan y se 
apoyan. Es importante recordar que en las motivaciones de los estudiantes para 
ir al centro está el componente social que actúa como un motor: ir al centro 
porque están sus amigos, porque están sus profesores, porque hacen cosas que 
les gustan. Y con esa motivación, se aprenden los contenidos del currículo, los 
que les gustan y los que les pueden resultar menos motivadores. Un cuarto 
elemento que interviene en esta dimensión es el feedback, que es un componente 
del aprendizaje, que resulta relevante desde el principio hasta el final. Es la 


información que, a lo largo del proceso, contribuye a orientar las acciones, 
permitiendo cambios, mejoras o ajustes, para llegar a la meta. Este conjunto de 
elementos se agrupa en la pauta de proporcionar opciones para mantener el 
esfuerzo y la persistencia en el modelo del DUA (CAST, 2018), que se desarrolla 
en el capítulo tres. 


Existen también resultados que reconocen la relevancia de trabajar la motivación 
a nivel metacognitivo para promover la autorregulación, promoviendo la 
capacidad de reflexionar y tomar conciencia de sus objetivos, conocerse a sí 
mismos, qué les genera ansiedad o sentimientos negativos; cuáles son sus 
fortalezas y limitaciones, sus expectativas en un futuro próximo o lejano, ya sea 
querer ser astronautas, bomberas o pastores, pero tener expectativas. Y para que 
todos los estudiantes puedan desarrollar estas capacidades y tener estrategias que 
les permitan actuar en su autorregulación es imprescindible crear situaciones en 
las que aprender y practicarlo, de forma sistemática, como pueden ser espacios y 
tiempos para la reflexión y como el aprendizaje de estrategias para gestionar las 
emociones. Este grupo de elementos para activar las redes afectivas se agrupa en 
la pauta de proporcionar opciones para la autorregulación (CAST, 2018), que se 
desarrolla en el capítulo cuatro. 


En síntesis, este principio del DUA, proporcionar múltiples formas de 
implicación, se centra en el porqué del aprendizaje y en el papel que tienen las 
redes afectivas en lo que mueve a los estudiantes a aprender, a autorregularse y a 
persistir para lograrlo (CAST, 2018), lo que constituye un reto para los docentes 
en su incorporación a la práctica para conseguir la implicación de todos los 
estudiantes. 


Las tres pautas asociadas a este principio, proporcionar opciones que permitan 
Captar el interés, proporcionar opciones para mantener el esfuerzo y la 
persistencia y proporcionar opciones para la autorregulación, se desarrollan con 
un enfoque dirigido a la práctica en la primera parte del libro, dedicada a las 
pautas que componen el principio de proporcionar múltiples formas para la 
motivación y la implicación en el aprendizaje, en los capítulos dos, tres y cuatro, 
respectivamente. 


1.6. De las redes de reconocimiento a la importancia 


de proporcionar múltiples formas de representación 


El segundo eje del modelo de las pautas del DUA se basa en las redes de 
reconocimiento y en los componentes del aprendizaje relacionados con la 
percepción y el procesamiento de la información, para que pueda llegar a 
convertirse en conocimiento, y se organiza en torno al principio de proporcionar 
múltiples formas de representación, en el que se recogen tres dimensiones o 
pautas para la intervención educativa desde una perspectiva inclusiva en estos 
procesos. 


1.6. 1. ¿Qué papel tienen las redes de reconocimiento 
en la enseñanza? 


La importancia de este componente radica en que en él se halla la puerta de 
acceso a la información, la asignación de significados y su procesamiento para 
que se convierta en conocimiento. Son los ingredientes con los que se produce el 
aprendizaje. Y la información que no llegue al cerebro no se podrá convertir en 
conocimiento. Si no se perciben los estímulos que conforman la información, 
por una vía o por otra (visual, auditiva, táctil, olfativa, gustativa); o por una 
combinación de vías, como son los materiales audiovisuales o multimedia; o a 
través de la utilización de materiales complementarios en diferentes formatos 
(como gráficos, textos, documentales, grabaciones sonoras, etc.), no podrá tener 
lugar el aprendizaje. 


Las redes de reconocimiento son las que permiten identificar un estímulo 
percibido a través de algún sentido (vista, oído, olfato, gusto o tacto) y buscar 
patrones ya conocidos o crearlos a partir de nuevos estímulos, ya sean estímulos 
simples (un sonido, una letra), o reconocer patrones complejos, como puede ser 
un tipo de música, un estilo arquitectónico o literario, o la voz de una persona. 
Pero también permiten reconocer una nueva situación y buscar en la información 
ya almacenada en la memoria para dar una respuesta. De ahí la importancia de 
asegurar que la información es accesible, así como los procesos de asignación de 


significados y procesamiento de la información para todos los estudiantes. 


Estas redes que intervienen en el reconocimiento son heterárquicas y están 
interconectadas. Además de la actividad de abajo arriba, al percibir un estímulo 
y llegar al cerebro, se generan numerosos procesos interconectados, de lado a 
lado o de arriba abajo, lo que determina que ocurren en zonas similares, en las 
zonas de la arquitectura básica del cerebro para el reconocimiento, pero que en 
cada caso ocurre de forma singular. Como señalan Meyer, Rose y Gordon (2014, 
pág. 39) la anatomía detallada, la conectividad o la fisiología de las redes de 
reconocimiento son muy variadas, lo que determina que ante un mismo estímulo 
una persona pueda ver algo diferente, como en el caso de las ilusiones ópticas; o 
ser Capaz de entender o no la letra de una canción. 


Llevado al mundo de la enseñanza, para que todos los estudiantes puedan tener 
acceso a la información y la construcción del aprendizaje es necesario planificar 
con flexibilidad, teniendo en cuenta la variabilidad de los estudiantes en cuanto a 
fortalezas, debilidades y preferencias en los procesos de reconocimiento. 
Garantizar que se percibe, se le da significado y se interioriza de forma 
significativa es imprescindible para que la información se convierta en 
conocimiento. 


1.6.2. ¿Qué debemos tener en cuenta en los procesos 
de enseñanza? 


Dado que la tradición escolar está muy vinculada con la utilización de la 
información textual, sea impresa o digital, unida a la comunicación oral, en las 
explicaciones de una lección, al dar indicaciones sobre cómo realizar una tarea O 
sobre el plazo de entrega, el acceso a la información estará muy determinado por 
la capacidad o competencia para procesar cada tipo de información y, según lo 
competente que sea un estudiante en leer o en procesar la información auditiva, 
se tendrán más o menos dificultades para seguir las clases o participar en ellas. 
Es decir, muchas dificultades o barreras que encuentran nuestros estudiantes para 
acceder a la información vienen determinadas por cómo se presenta la 
información en los procesos de aprendizaje, si no se han tenido en cuenta sus 


características perceptivas, bien sean derivadas de una discapacidad, de la 
discriminación sensorial, por dificultades en el procesamiento de la información 
o por preferente dominio de la lengua, entre otras. 
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Figura 1.4. Redes de reconocimiento, principio y pautas del DUA. Fuente: 
elaboración propia basada en educaDUA y el diseño de Vexeldot. 


Como apuntaba el diseño universal, las barreras que encuentran los estudiantes 
se generan al interaccionar con el formato en el que se presenta la información. 
Para recoger las propuestas para responder a esta diversidad perceptiva, el 
modelo del DUA propone la pauta “proporcionar opciones para la percepción”, 
que se presenta en el capítulo cinco, recogiendo diferentes estrategias y recursos 
para la práctica, para garantizar que todos los estudiantes tengan acceso a la 
información desde diferentes patrones en el reconocimiento. 


Otra fuente de variabilidad son las diferencias en el procesamiento de la 
información, en los procesos de asignación de significados y decodificación de 
la información en diversos formatos, sistemas simbólicos o en distintas lenguas, 
así como el reconocimiento de estructuras complejas o conceptos abstractos. 
Para activar estos desarrollos teniendo en cuenta la diversidad perceptiva y la 
complejidad de los procesos de reconocimiento implicados, el modelo del DUA 
propone la pauta “proporcionar opciones para el lenguaje, las expresiones 
matemáticas y los símbolos”, que se explica de forma detallada en el capítulo 
seis. 


A la singularidad perceptiva de la información y de los procesos de 
decodificación, se une el hecho de que, para facilitar el reconocimiento, para el 
procesamiento de la información cada cerebro utiliza información como 
experiencias previas, conocimientos previos o patrones conocidos, lo que da una 
idea de la complejidad de los procesos y de la variabilidad que se deriva de todo 
ello en los patrones de reconocimiento y, de forma más relevante, en el 
procesamiento de la información. La información tiene que conectarse con 
conocimientos previos, pasar por procesos activos de selección de lo que es 
relevante, como las ideas principales o conceptos; procesarla para que se pueda 
integrar con el resto de los conocimientos y recuperarla para aplicarla en nuevas 
situaciones. La complejidad de estos procesos vinculados con los pasos para el 
procesamiento de la información y la comprensión de la información constituye 
un núcleo de gran relevancia para dar oportunidades a todos los estudiantes para 
lograr un aprendizaje significativo, recogido en la pauta “proporcionar opciones 


para la comprensión”, que se desarrolla en el capítulo siete, aportando claves y 
estrategias para la práctica docente. 


Estas tres pautas vinculadas con las redes de reconocimiento se desarrollan en la 
parte segunda del libro, dedicada a principio de proporcionar múltiples formas 
de representación. 


1.7. Las redes estratégicas y el sentido de la acción y 
de la expresión para aprender 


El aprendizaje requiere de la acción, de la interacción con la información y de la 
práctica y, para ello, es imprescindible ser conscientes de que cualquier acción 
mental o física voluntaria está regida por las redes estratégicas. Las redes 
estratégicas tienen un papel fundamental en las acciones que se deben desarrollar 
para lograr el aprendizaje y para expresar que este se ha logrado. Estas redes, 
como explica Barkley (2011), intervienen en el control de las acciones motoras, 
en qué es lo que hay que hacer para lograr un objetivo o una meta; pero también 
en cuándo hay que hacerlo, en qué momento y en qué secuencia, tanto para los 
pensamientos como para las acciones. Además, se añade un componente 
emocional que regula la acción en función de los hechos o situaciones, de forma 
que el cerebro pueda valorar la decisión que se va a tomar en relación con alguna 
acción y decidir si hacer o no algo, si actuar o no. Es decir, intervienen en 
cualquier acción que realiza el estudiante para aprender, tanto en la acción física, 
en la que se interacciona con la información, como en los procesos para dar la 
respuesta, bien sea en forma de tarea o de examen, a través de la cual se 
demuestra el logro del aprendizaje. Y también en los mecanismos que permiten 
regular la implicación en la tarea y su desarrollo. 


Al igual que las anteriores, estas redes son heterárquicas y especializadas. Es 
decir, actúan en diferentes niveles, desde los movimientos sencillos, como mover 
una mano; la coordinación de elementos simples en acciones más complejas, 
como jugar al baloncesto o hablar; hasta un mayor nivel de complejidad en su 
intervención en las redes para las funciones ejecutivas, que regulan metas a largo 
plazo y acciones que requieren procesos complejos de planificación y 


seguimiento. 


En los contextos educativos observamos una gran variabilidad en las fortalezas y 
debilidades de los estudiantes en los procesos relacionados con las redes 
estratégicas. Como señalan Meyer, Rose y Gordon (2014, pág.43), estas 
diferencias se manifiestan de formas diferentes en el aula, como pueden ser en 
acciones sencillas, como la capacidad para adquirir y automatizar rutinas, 
deletrear o multiplicar. O, en el otro extremo, tener facilidad o dificultades para 
utilizar estrategias de alto nivel, como las que se requieren cuando hay que 
planificar, organizar el tiempo y los recursos, hacer un seguimiento de los 
avances o introducir cambios en su desarrollo. 


Dado que las redes estratégicas intervienen en todas las acciones que se realizan 
para aprender, están especialmente vinculadas con las tareas, actividades y 
metodologías, recursos didácticos, andamiajes y formas de evaluación. Es por 
ello que, a la hora de planificar, es importante tener en cuenta las fortalezas de 
nuestros estudiantes, y planificar creando situaciones de aprendizaje que 
favorezcan el desarrollo del pensamiento y la acción estratégica, a la vez que 
haya opciones que les permitan realizar con éxito las tareas y demostrar que han 
logrado el aprendizaje. 


1.7.1. ¿Qué debemos tener en cuenta en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje? 


Podemos englobar los componentes de la práctica en los que resulta fundamental 
tener en cuenta la variabilidad y garantizar el acceso de todo el alumnado en tres 
grandes grupos: 


*En primer lugar, en las situaciones que se proponen para aprender, como las 
metodologías, las tareas o actividades. Pero, también, las que se planifican para 
evaluar, es decir, para que muestren lo que han aprendido. Es en estas acciones 
en las que los estudiantes tienen que interactuar con la información, por lo que al 
planificar hay que pensar en dar oportunidades a todos, a través de formas 
diferentes de acción y expresión, y asegurar que todos los estudiantes tienen 


acceso a estos procesos. 


En tus clases, ¿hay diferentes tipos de tareas?, ¿cómo pides a tus estudiantes que 
te muestren lo que han aprendido, si han logrado los objetivos?, ¿pides siempre 
que realicen el mismo tipo de tarea: leer, memorizar, resumir, resolver un 
número determinado de problemas, etc.? Son muchos los tipos de tareas que se 
pueden proponer para aprender, en coherencia con la naturaleza del objetivo que 
se quiera lograr o del contenido. Pueden ser la resolución de un número de 
problemas, la redacción de un texto, hacer una investigación sobre un aspecto 
del tema que se está trabajando o un vídeo para explicar un fenómeno 
atmosférico, etc. Cada una de ellas requiere una forma de acción para 
interaccionar con la información, como buscar, relacionar, codificar en nuevos 
formatos, construir un producto, etc. El modelo del DUA propone la pauta de 
proporcionar opciones para la interacción física y la navegación, expuesta en el 
capítulo ocho, en el que se desarrolla el sentido de la riqueza de acciones para 
aprender y expresar el aprendizaje, y la contribución de las tecnologías de apoyo 
para garantizar el acceso a estos procesos clave en la construcción del 
aprendizaje con la intervención de las redes estratégicas. 
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Figura 1.5. Redes estratégicas, principio y pautas del DUA. Fuente: 
elaboración propia basada en educaDUA y el diseño de Vexeldot. 


*En segundo lugar, es necesario tener en cuenta, al planificar estas situaciones de 
aprendizaje y formas de evaluación, qué recursos y materiales van a formar parte 
de estos procesos, introduciendo variedad de recursos, de distinta tipología, que 
sirvan como mediadores para construir el aprendizaje, dada su contribución para 
optimizar la interacción con la información, tanto para la decodificación de los 
diferentes sistemas de representación que utilizan como para la codificación, por 
parte de los estudiantes, al generar los productos que desarrollen en esas 
actividades. La utilización de gran variedad de recursos genera riqueza de 
experiencias de aprendizaje, ya que cada uno de ellos tiene diferentes demandas 
en la interacción con la información, lo que supone una alfabetización múltiple, 
al tener que “leer” o decodificar y realizar acciones que requieren que se 
codifique o redacte en cada uno de estos sistemas simbólicos. Por ejemplo, no es 
lo mismo preparar una noticia para un periódico impreso que para uno digital 
que hacer un vídeo o reportaje sobre esa noticia, una infografía o un mapa 
conceptual. Con dada uno de ellos se activan diferentes zonas de las redes 
estratégicas y se da la oportunidad a todo el alumnado de que aprenda a 
expresarse y comunicarse con distintos medios, utilizando en el proceso de 
enseñanza formas de andamiaje que garanticen el logro de las metas que se 
propongan. Para llevarlo a la práctica, el modelo del DUA propone la pauta de 
“proporcionar opciones para la expresión y la comunicación”, que se desarrolla 
en el capítulo nueve del libro, conectando la justificación de la introducción de 
esta pauta en el currículo con propuestas para llevarlo a la práctica. 


*En tercer lugar, es importante tener en cuenta las diferencias que se observan 
entre los estudiantes en la capacidad de organización, de planificación, de 
gestión del tiempo o de los recursos, la identificación de las metas, de hacer un 
seguimiento, autoevaluar sus logros, etc. En la base de muchas de estas 
diferencias están las funciones ejecutivas, un conjunto de procesos cognitivos 
que intervienen para lograr un objetivo, resolver un problema, autorregularse o 
actuar en un determinado contexto. Actúan como sistema de control interno en 
cada persona y en cada una de las tareas que realizan los estudiantes. Cuando 
vemos estudiantes que están en el aula o realizan las tareas, pero sin ser 


conscientes de cuál es el objetivo de lo que hacen; o cuando no son capaces de 
planificar los pasos que tienen que dar para realizar una tarea; cuando 
interrumpen en medio de una explicación preguntando por otro tema; o cuando 
empiezan con ilusión a hacer una actividad y poco después algo les ha 
despistado y se les olvida lo que tenían que hacer; cuando tienen limitada la 
memoria operativa para recordar los pasos que deben seguir para realizar una 
tarea, etc. Estas son algunas situaciones que nos hablan de dónde están 
interviniendo las funciones ejecutivas, cómo se hacen evidentes en las aulas y, en 
muchos casos, apuntan posibles dificultades en estos procesos. Es 
imprescindible incorporarlas como un componente en el diseño del currículo 
para dar oportunidades a todos los estudiantes de desarrollarlas. En el modelo 
del DUA se recogen en la pauta “proporcionar opciones para las funciones 
ejecutivas”, que se desarrolla en el capítulo diez, con información sobre su 
sentido y propuestas para que formen parte de la planificación y el desarrollo del 
currículo. 


Proporcionar múltiples 
formas de acción y 
expresión 
* Proporcionar opciones 
para la acción fisica (4) 
* Proporcionar opciones 
para las funciones 
ejecutivas (5) 
* Proporcionar opciones 
para la expresión y la 
comunicación(6) 
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Proporcionar múltiples 
formas de implicación 
e Proporcionar opciones 
para captar el interés (7) 
e Proporcionar opciones 
para mantener el 
esfuerzo y la persis- 


tencia (8) 


e Proporcionar opciones 
para la autorregula- 
ción (9) 


Proporcionar múltiples 
formas de 
representación 


e Proporcionar opciones 
para la percepción (1) 
* Proporcionar opciones 


para el lenguaje y los 
simbolos (2) 

* Proporcionar opciones 
para la comprensión (3) 


Figura 1.6. Organizador gráfico del modelo de las pautas del DUA en el que 
aparecen las tres redes neuronales, con sus correspondientes principios y 
pautas. 


Como se señaló al comienzo de este apartado, es fundamental recordar que 
separar las redes como si funcionaran de forma independiente es un mecanismo 
de estudio más que un reflejo de cómo funcionan realmente las cosas. Dividirlos 
en categorías puede ayudarnos a comprender los procesos y factores complejos 
que intervienen en el aprendizaje. Pero, por supuesto, todas estas redes son parte 
de una red global en la que el afecto, el reconocimiento y el funcionamiento 
estratégico están interrelacionados. 


1.8. Síntesis 


En síntesis, el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) tiene cuatro 
características fundamentales: 


*Proporciona a los docentes un marco para diseñar el currículo que tenga en 
cuenta la variabilidad de los estudiantes en diferentes componentes que 
intervienen en el aprendizaje, incorporando opciones que permitan flexibilizar 
los procesos y dar oportunidades de aprender a todos los estudiantes. 


«Constituye un apoyo para avanzar en la transición hacia modelos más inclusivos 
desde el conocimiento didáctico consolidado, generado por tantos docentes e 
investigadores y tantos años de práctica. 


*El DUA y, por extensión, el modelo de las pautas no constituye una teoría, una 
metodología o una lista de control; sino una sistematización del conocimiento 
didáctico, basado en las experiencias en la práctica, que sirve a otros docentes 
para reflexionar y planificar apoyándose en esta base. 


«Proporciona un modelo que puede ser compartido por los centros y equipos 
docentes, con una estructura y un lenguaje que faciliten el trabajo en grupo y la 
reflexión sistemática compartida. Esta singular aportación que supone el DUA, 
como un modelo global en el que aparecen recogidos de forma sistemática 
elementos relevantes para la práctica, puede contribuir a superar el refugio en el 
modelo de “cada maestrillo tiene su librillo”, porque en ese “librillo” con 
frecuencia hay cosas que hacemos y otras que no. La utilización de un modelo 
global como es el DUA nos permite identificar aspectos que no están presentes 
en nuestra práctica porque no lo hemos pensado o porque no tenemos ese 
conocimiento; o para modificar y mejorar prácticas, porque al reflexionar con 
este marco podemos identificar barreras que encuentran nuestros estudiantes en 
el entorno de nuestras clases, que se derivan de aspectos que no hemos 
considerado al planificar el currículo, como pueden ser la forma de proporcionar 
feedback o diferentes formas de presentar información. Tener un marco que 
recoge una amplia representación del conocimiento didáctico nos permite tanto 
la reflexión como la planificación para mejorar nuestras prácticas, eliminar 
barreras y generar oportunidades para aprender para todo nuestro alumnado. 


La normativa ha apuntado hacia dónde debe dirigirse el sistema educativo: una 
educación de calidad para todos los estudiantes. La meta no es la educación 
inclusiva. Esta es un requisito para aproximarnos a esa meta que es la educación 
de calidad para todas las personas, para cada estudiante. Pero ahora hay que 
avanzar en esa dirección. Y la educación es un sistema muy complejo que no 
cambia solo porque le pongamos ese nombre, que digamos que somos 
“inclusivos”. Hemos avanzado en la escolarización y, aunque hay algunas 
experiencias de centros y docentes que están trabajando de forma decidida en 
ello, ahora es necesario que transformemos las prácticas de enseñanza y las 
organizaciones escolares de forma generalizada, para garantizar que todos los 
estudiantes tengan oportunidades para aprender y lo logren. 


Esta transición supone un proceso de cambio complejo: 


«Global, porque afecta a todos los elementos del sistema, a todos los niveles 
del sistema educativo. 


*Profundo, porque afecta a los elementos fundamentales del sistema y llega 
hasta las prácticas de cada docente, en cada aula, a todos los claustros y 
equipos directivos en cada centro y tiene consecuencias para los estudiantes 
y, con ellos, para toda la comunidad educativa, familias y sociedad. 


*Sistemático, porque no se trata de hacer una actividad un día con motivo 
de la inclusión y luego volver a prácticas que no responden a todos los 
estudiantes. El cambio tiene que suponer procesos de reflexión sobre la 
práctica para identificar de forma sistemática posibles barreras y avanzar 
en su eliminación a través de prácticas inclusivas. Y su seguimiento, porque 
no es un proceso finalista: hay que tener establecidos mecanismos que nos 
induzcan a reflexionar e identificar posibles barreras y cómo eliminarlas. 


*Estable o permanente, es decir, requiere que cada cambio vaya quedando 
instalado en el sistema, en las prácticas de cada docente, equipo y centro. Y 
cuente con la implicación de las instituciones dedicadas a la formación 
inicial y permanente del profesorado, así como otras instancias que deberán 
velar porque los programas de formación cumplan estas condiciones, lo que 
incluye a la inspección educativa, los procesos de selección del profesorado o 
la acreditación de los títulos conducentes a la formación de todos los 
profesionales de la educación. La educación inclusiva es una prioridad que 
tiene que permear todo el sistema para lograr, aunando esfuerzos y creando 
sinergias, reorientar el sistema para que sea inclusivo. 


La complejidad y el contexto del sistema educativo requiere que este cambio se 
plantee entendiendo que se necesita tiempo. Podemos pensar en el sistema 
educativo como si de un gran barco se tratara, navegando en un medio que no es 
firme, que tiene sus vaivenes, las corrientes, las olas, el viento, las tormentas, 
etc. Y para cambiar de rumbo tiene que marcarse un lugar en el horizonte e ir 
virando, poco a poco, hasta alcanzarlo y mantenerse en él. 


Nosotros nos encontramos en esa fase en la que sabemos cuál es la meta hacia la 
que nos dirigimos, la educación de calidad para todos, y la educación inclusiva 
es un punto en el horizonte que hay que lograr para poder avanzar hacia ese 
destino. El Diseño Universal para el Aprendizaje nos sirve como carta de 
navegación para tomar las decisiones para lograrlo. Pero hay que poner todos los 
equipos a navegar en esa dirección. Y lo más importante: recordar que nosotros 
somos quienes remamos en nuestra labor de cada día y quienes vamos a 
contribuir a que la educación inclusiva de calidad sea una realidad. 
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El papel del componente afectivo en el aprendizaje: 


proporcionar múltiples formas de implicación 


Pautas 


Puntos de verificación 


Optimizar la relevancia, el valor y la autenticidad (7.2) 


Minimizar la sensación de inseguridad y las distracciones (7.3) 


Pautas 


Puntos de verificación 


Variar los niveles de exigencia y los recursos para optimizar los desafíos (8.2' 


Fomentar la colaboración y la comunidad (8.3) 


Utilizar el feedback orientado hacia la maestría en una tarea (8.4) 


Pautas 


Puntos de verificación 


Facilitar estrategias y habilidades personales para afrontar los problemas de l: 


Desarrollar la autoevaluación y la reflexión (9.3) 


Objetivos 


¿Cómo generar interés para una mayor implicación y 
autonomía en los aprendizajes? 


Irene Martínez-Martín 


Ester Caparrós-Martín 


2.1. Introducción 


Es fácil imaginarse cómo sería el inicio de una clase y las preguntas que nos 
vamos haciendo como docentes en esos comienzos: ¿tendrá sentido lo 
planificado: los propósitos, las actividades, los contenidos seleccionados, los 
tiempos, los espacios, etc.?, ¿cómo lo vivirán mis estudiantes?, ¿conseguiré 
engancharlos, captar su interés?, ¿o se aburrirán y desconectarán? ¿Habré sido 
capaz de organizar adecuadamente lo que pretendo enseñarles? ¿Conseguiré que 
mis clases sean valiosas y significativas para ellos y ellas? Estas son algunas de 
las preguntas que como docentes podemos formularnos diariamente y, a nuestro 
parecer, son relevantes en tanto que ponen de manifiesto una preocupación por 
hacer de la escuela y, más concretamente del aula, un escenario con verdadero 
sentido educativo, motivador y generador de implicación. 


A veces, esas preguntas pueden ir asociadas a cierta incertidumbre, incluso 
miedo, con respecto a qué pasará con nuestros estudiantes, si conseguiremos 
Captar su interés y si seremos capaces de enseñarles algo valioso de lo que 
aprender. Sin embargo, esta incertidumbre es de lo más común en este nuestro 
oficio docente. Pues al ser un oficio sostenido desde la relación educativa, este 


siempre va a depender de ese otro u otra: de cómo vive, siente y experimenta eso 
que, como docentes, ponemos en juego en dicha relación de enseñanza- 
aprendizaje. Lo importante de todo esto radica en poder pensar a partir de esas 
preguntas, hacerlas motor para cualquier posible cambio a nivel organizativo, 
didáctico o curricular; y generar entornos de aprendizaje nuevos que puedan 
responder a los diferentes intereses, exigencias y emociones de las y los 
estudiantes. 


Por ello, lo que planteamos a lo largo de este capítulo es precisamente una nueva 
mirada desde la que ofrecer algunas posibles respuestas a cuestiones prácticas 
tan importantes como las siguientes: ¿cómo hacer para motivar a nuestro 
alumnado y mejorar su implicación, interés y autonomía?, ¿podemos mejorar las 
opciones de elección individual y colectiva en clase?, ¿cómo podemos 
minimizar las sensaciones de inseguridad ante el aprendizaje? Y lo hacemos a 
partir de lo que el principio I del Diseño Universal para el Aprendizaje (a partir 
de ahora, DUA) denominado proporcionar múltiples formas de implicación, nos 
puede ofrecer para pensar en nuestra práctica docente: por un lado, para generar 
mayor implicación en cada uno de nuestros alumnos y nuestras alumnas dentro 
del proceso de enseñanza y aprendizaje; y, por otro, para poder hacerlo sin 
olvidarnos de todas aquellas dimensiones relacionadas con el componente 
emocional y afectivo. Para ello, abordaremos concretamente en este capítulo la 
pauta 7, proporcionar opciones para captar el interés, cuyos puntos de 
verificación son los siguientes: 


27.1. Optimizar la elección individual y la autonomía. 
27.2. Optimizar la relevancia, el valor y la autenticidad. 


27.3. Minimizar la sensación de inseguridad y las distracciones. 


A continuación, partiremos de algunas claves mediante las cuales trataremos de 
reflejar cómo influye nuestra manera de planificar y de diseñar nuestras 
propuestas didácticas y curriculares; también el peso que tiene la creación de 
escenarios educativos, la manera en que distribuimos los tiempos de trabajo, 
cómo nos comunicamos y establecemos nuestras relaciones emocionales entre 
docentes y discentes, y qué ocurre cuando proponemos unas tareas y no otras. 
Todo ello es clave para potenciar el interés, la autonomía y la implicación en los 


aprendizajes del alumnado. 


2.2. Cinco claves para transformar la educación 


Como bien nos recordaba Paulo Freire, la educación no es neutral y, por tanto, el 
propósito de este texto no puede ser el de aplicación técnica sin más de una lista 
cerrada de propuestas educativas extrapolables a cualquier contexto educativo; al 
contrario, tratamos de abrir, a través de diversos ejemplos, nuevas miradas desde 
las que pensar la práctica concreta, a fin de posibilitar la reflexión de manera 
crítica y poder proponer, así, alternativas a las formas de pensar, sentir y hacer 
educación habituales. Y todo ello, centrado en lo que el DUA, como modelo, nos 
proporciona en cuanto que apuesta por la educación inclusiva y, más en 
concreto, en cuanto a las posibilidades emocionales que permite: dando un 
sentido educativo a la tarea de enseñar y aprender. 


Según sostiene el Dr. John Hattie, del proyecto “Visible Learning” de Nueva 
Zelanda (Hattie, 2008), la educación es tan compleja que en cualquier toma de 
decisiones que esté enfocada a la transformación intervienen una multitud de 
factores. Aunque es verdad que, a veces, resulta difícil saber cuáles de esos 
factores tienen un verdadero impacto e importancia en los casos de éxito. 


En este sentido, Hattie y su equipo han identificado cinco claves necesarias que 
debemos tener en cuenta en esa idea de transformación de la educación, que son 
las siguientes: 


1.Conocimiento del impacto: esta clave hace referencia a cómo, dentro de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, es necesario conocer cuáles son los impactos 
reales de nuestras acciones. Esto significa que, como docentes, debemos conocer 
y tener evidencias sobre si aquello que proponemos en nuestras clases (aquello 
que planificamos enseñar para que nuestro alumnado lo aprenda) realmente 
funciona, en el sentido de lograr que nuestros objetivos propuestos se cumplan. 


En este proceso de conocimiento del impacto, todos los actores educativos 
(incluidos nuestros estudiantes) deben poder conocer su progreso y el efecto de 
las actividades que realizan, esto es, las consecuencias que tienen, la manera en 


que unos aprendizajes influyen en otros y cómo vamos avanzando en el progreso 
educativo. En otras palabras, hacer visible el aprendizaje significativo o dar 
sentido real al aprendizaje que vamos realizando. Para ello, los objetivos, 
actividades y evaluaciones deben ser explícitos, transparentes y con evidencias 
accesibles para todo el alumnado. 


2.Docentes apasionados e inspirados: esta clave nos remite a la idea de que el 
docente es alguien que te puede dejar huella por el modo de enseñar o su manera 
de relacionarse con el conocimiento que enseña. En los primeros días de las 
clases de magisterio en la universidad preguntamos lo siguiente: ¿recuerdas a tu 
mejor y peor docente de tu etapa escolar? Y es que casi todos tenemos ese 
recuerdo presente que nos va marcando a lo largo de nuestro paso por el sistema 
educativo. De algún modo, llegamos a puntos comunes cuando recordamos O 
mencionamos qué es lo que hace a un maestro o a una maestra, buenos 
enseñantes; y entonces aparecen recuerdos relativos a: que era una persona de 
confianza, que era Capaz de crear espacios de seguridad en el aula; una persona 
amable, que resolvía con humor y cariño los conflictos, cercana e implicada en 
tus problemas vitales infantiles; que mostraba gusto por su trabajo, rigurosa con 
el aprendizaje, etc. En definitiva, en educación necesitamos profesionales 
comprometidos y apasionados por la tarea de enseñar y de aprender, que se 
conviertan en agentes de cambio capaces de facilitar los aprendizajes relevantes 
en aquel grupo de estudiantes que esté a su Cargo. 


3.Estudiantes activos: esta clave en lo que incide es en lo que los estudiantes 
necesitan saber sobre qué están aprendiendo, cómo lo están aprendiendo y qué 
tendrían que hacer para aprenderlo mejor. Para ello, debemos trabajar en torno a 
sus Capacidades, posibilitando aquellas herramientas y proporcionando la 
información adecuada que facilite al alumnado la toma de conciencia de sus 
propios procesos de aprendizaje. Esto necesita, a Su vez, crear un clima de aula 
lo suficientemente seguro para que el alumnado se sienta cómodo y puedan 
preguntar sobre sus dudas, puedan establecer sus propios objetivos de 
aprendizaje y se sientan preparados para ser evaluados sin miedo a equivocarse. 


4.Retroalimentación efectiva: en esta clave se plantea la necesidad de conocer 
con claridad nuestros procesos. Es decir, cómo vamos, hacia dónde vamos, cómo 
estamos llegando a nuestros objetivos y dónde nos tenemos que dirigir una vez 
alcanzados. Una buena retroalimentación tiene un alto impacto en el aprendizaje, 
ya que, lo contrario genera confusión e inseguridad. Además, esta 
retroalimentación será también del alumnado hacia su docente y entre los 


propios estudiantes. 


5.Sistemas y procesos alineados: con esta clave de lo que se habla es de 
compartir una cultura común de lo que supone un aprendizaje exitoso. En este 
sentido, se hace necesario generar proyectos de centro comunes y compartidos 
donde se pongan en el centro valores de colaboración, cuidado, respeto, 
aprendizaje colectivo, entre otros; y en los que estemos implicados todos los 
agentes de la comunidad educativa: alumnado, profesorado, personal de 
administración y servicios, familias, etc., deben ser agentes activos de cambio 
haciendo una práctica cotidiana compartida. 


Una vez resumidas las cinco claves propuestas por Hattie y su equipo para una 
educación inclusiva exitosa podemos identificar diferentes elementos que se van 
repitiendo y que están directamente relacionados con el Diseño Universal para el 
Aprendizaje, así como con sus principios y pautas; estos son los siguientes: 
motivación, seguridad, interés, cuidado, implicación, aprendizaje significativo, 
autonomía, alumnado activo y protagonista de su aprendizaje, colaboración y 
educación compartida. Elementos que, si los pensamos un momento, son la clave 
de cualquier proceso vital, social y cultural en el que nos desarrollamos 
plenamente los seres humanos. 


2.3. El sentido de lo educativo para proporcionar 
múltiples formas de implicación 


Desde el campo de la neuroeducación y la psicología educativa se plantea cómo 
aprenden los seres humanos: que difícilmente aprendemos algo con valor propio 
de alguien con quien no nos sentimos cómodos o que desatiende habitualmente 
nuestras necesidades, o que no cuida un ambiente propicio para la relación. En 
esta pauta hablamos del componente de subjetividad que tiene la enseñanza y el 
aprendizaje, es decir, de lo afectivo y emocional. Estas evidencias en 
neuroeducación y psicología nos señalan que existen múltiples formas de 
acercarnos al sentido del aprendizaje. Hay motivaciones individuales e 


intrínsecas relacionadas con nuestros núcleos de interés que dependen de los 
entornos familiares, culturales, historias vitales, conocimientos previos, etc. Pero 
también se relaciona con lo pedagógico que hay en juego: el contexto y la 
colectividad del aula, la relación con el docente, las metodologías usadas, el 
clima de aula generado, el cuidado, la gestión del conflicto y los estilos docentes 
de comunicación y de resolución de conflictos, entre otros muchos factores 
(CAST, 2018). 


Se trata de un componente complejo que no tiene una lectura sencilla, dadas las 
dimensiones que hay que tener en cuenta y que no todo el mundo sabe leer desde 
sus claves pedagógicas. Partimos de una realidad educativa diversa en la que nos 
encontramos con multitud de casuísticas: estudiantes que tienen una motivación 
intrínseca por todo lo que suceda en el aula con muy buenas habilidades para el 
aprendizaje y gran curiosidad por los retos; pero, también nos encontramos 
estudiantes que no consiguen despertar el interés, que se aburren o que no 
entienden la necesidad de aprender; estudiantes capaces de tolerar y superar la 
frustración fácilmente, frente a aquellos que se quedan paralizados ante las 
dificultades y novedades; unos trabajan y se motivan muy bien en grupos y con 
metodologías creativas, mientras que otros lo hacen mejor solos y con rutinas 
fijas. Hay quienes establecen vínculos de seguridad con el grupo y el docente 
rápidamente, y otros no son capaces de hablar ni de participar en público durante 
todo el curso. En todo caso, no existe un único contexto educativo, ni una idea 
de estudiante “normal”, ni mejores ni peores modelos de alumnado. La 
educación debe ser situada, contextualizada, y debe proporcionar escenarios de 
relevancia y seguridad para que el aprendizaje sea respetado en sus más diversas 
formas: porque existen múltiples formas de aprender, necesitamos posibilitar una 
gran diversidad de maneras de implicarnos en el aprendizaje. 


Partimos de la base de que las y los estudiantes no son algo fijo (Antibi, 2005): 
no hay un modelo único de ser estudiante. Incluso ni un mismo estudiante es 
siempre el mismo a lo largo de toda su vida escolar. Y dado que sus intereses van 
cambiando a medida que van evolucionando, van adquiriendo conocimientos 
nuevos o se van relacionando con diversos grupos de iguales y docentes en el 
entorno educativo, consideramos que es importante pensar en crear escenarios 
que respeten precisamente eso, las diversas formas contingentes con las que los 
estudiantes se enfrentan diariamente al reto escolar y tratar de posibilitar 
contextos educativos con una amplia diversidad de estrategias para captar el 
interés y motivar el hecho educativo. Siguiendo a Alba Pastor (2018) la 
motivación varía en función de las tareas, situaciones, relaciones y espacios que 


se establezcan. 


Recordemos, entonces, ¿cómo implicamos a nuestro alumnado para que quieran 
aprender aquello que les proponemos? La respuesta a esta pregunta trataremos 
de ofrecerla a través de los tres puntos de verificación de la pauta 7, 
“proporcionar opciones para captar el interés”, y que iremos explicando con más 
detalle. 


2.4, Fuentes de variabilidad, dificultades y 
necesidades del alumnado relacionadas con las 
múltiples formas de captar el interés 


Hemos ido viendo cómo el componente afectivo es fundamental en el 
aprendizaje, pero también hemos señalado como los estudiantes difieren mucho 
entre sí a la hora de implicarse y motivarse en el aprendizaje. Estas diferencias 
generan diversas fuentes de variabilidad, dificultades y necesidades entre el 
alumnado, pudiendo ser estas, de distintos tipos: culturales, neurológicas, de 
interés personal, relativas a la propia subjetividad, de conocimientos y 
experiencias previas, sociales y familiares, entre otras. Dificultades que, de no 
ser tenidas en cuenta, podrían dar lugar a barreras para el aprendizaje. 
Destacamos algunas de esas dificultades en los siguientes apartados. 


2.4.1. Falta de autonomía en los aprendizajes 


La autonomía es una competencia crucial en todo proceso de enseñanza- 
aprendizaje. De hecho, uno de los propósitos de la escuela de la era digital, como 
sostiene Pérez-Gómez (2012, 2014), debería ser potenciar que cada alumno y 
alumna adquiera la capacidad para pensar por sí mismos y pueda vivir con 
autonomía los procesos escolares. Crear espacios que potencien el pensamiento 


propio y la autodeterminación posibilita en quienes aprenden un desarrollo más 
consciente y pleno, y una comprensión y vinculación mayor con los 
conocimientos, los saberes y la cultura. Por eso, favorecer escenarios de 
enseñanza-aprendizaje ricos y estimulantes, inclusivos y participativos es 
decisivo para que el alumnado pueda construir sus proyectos vitales y adquirir 
autonomía en su propio proceso de aprendizaje. Dar autonomía e implicar en los 
aprendizajes no significa dejar a todos a su libre elección o con la misma 
independencia. Tampoco significa “ahogar al alumno en su toma de decisiones” 
(Blanco, Sánchez y Zubillaga, 2018, pág. 33). La autonomía en los procesos se 
consigue sintiéndote respetado, sintiendo que tienes la posibilidad y, también, la 
capacidad de elección, aunque eso signifique que no siempre todo saldrá bien a 
la primera. 


Para optimizar la elección individual y la autonomía debemos dar alternativas y 
opciones dentro de los objetivos comunes, mejorar y facilitar el desarrollo propio 
y la autonomía, la capacidad de tomar decisiones y asumir responsabilidades 
sobre las mismas, sentir vinculación con el propio aprendizaje y, en definitiva, 
avanzar hacia la educación en y sobre la participación desde escalas sencillas y 
adaptadas al nivel de independencia del grupo. 


2.4.2. Desmotivación y desvinculación con el 
aprendizaje 


¿A quién le corresponde la tarea de motivar e implicar en el aprendizaje? Existen 
motivaciones extrínsecas incidentales, aquellas que se imponen por sí mismas y 
dependen del medio exterior; motivaciones provocadas, que derivan del estilo y 
la metodología docente; y, motivaciones intencionales, propias de las personas 
que aprenden por querer mejorar y tener éxito. Cuando se presenta un 
desequilibrio entre estas motivaciones, encontramos situaciones que pueden 
presentar variabilidad y necesidades en el alumnado ante esta cuestión, por 
ejemplo, las siguientes: 


«No establecer relaciones interpersonales en profundidad o, dicho de otro modo, 
dedicar esfuerzos únicamente a la lección magistral sin tener en cuenta aspectos 


relacionados con la empatía mutua. 


*La separación tradicional de los roles docente-discente, en la que el discente 
permanece pasivo ante el aprendizaje, en una postura de escucha y repetición. 


*Relegar la actividad de aprendizaje a escuchar, completar apuntes, hacer 
actividades cerradas, memorizar y cumplimentar con éxito una evaluación 
estandarizada. 


*Generalizar los intereses y motivaciones, así como, la manera de procesar la 
información, dejando fuera intereses particulares, el aprender a aprender desde la 
significatividad y la implicación del alumnado en la planificación de la 
enseñanza. 


Superar estas limitaciones relacionadas con la motivación supone optimizar la 
relevancia, el valor y la autenticidad, y que el alumnado se sienta parte del 
aprendizaje, tal y como expresamos más arriba en relación con la autonomía. 
Además, damos importancia al componente interpersonal del aprendizaje que se 
debe basar en el reconocimiento de la dignidad, el respeto, la escucha activa, la 
empatía, la implicación y la participación mutua en todo proceso de enseñanza- 
aprendizaje. 


2.4.3. Altos niveles de incertidumbre e inseguridad en 
las aulas 


Aprender cuando sentimos miedo, inseguridad o nos encontramos con alguna 
situación violenta, es muy difícil. Crear un clima de seguridad y de cuidado en el 
aula es fundamental desde el punto de vista de la subjetividad y la construcción 
personal. Debemos estar siempre atentos a cualquier manifestación de odio o de 
violencia que se presente, no ser responsables de su reproducción y priorizar su 
resolución. Además, debemos evitar las distracciones; para ello, es fundamental 
tener satisfechas sus necesidades básicas. 


Nos encontramos en tiempos de incertidumbre y debemos educar (nos) para ello 
(Pérez Gómez, 2019), pero esto no quiere decir que hagamos de las aulas 


espacios de inseguridad y miedos. Al contrario, ante la incertidumbre de 
nuestros tiempos es necesario construir relaciones basadas en el apoyo mutuo, el 
clima de confianza y autoconfianza y los cuidados (propios y colectivos). Por 
otro lado, destacamos que el aprendizaje desde su complejidad puede generar 
altos grados de incertidumbre cuando las metas, tareas, metodologías y objetivos 
no están claros. Además, Álvarez (2001) llama la atención acerca de cómo la 
evaluación mal planteada provoca situaciones de ansiedad, estrés, rechazo y 
miedo ante el aprendizaje, con todas las consecuencias que ello tiene. Todo ello 
enfocado a minimizar la sensación de inseguridad y las distracciones. 


Es interesante conocer algunas investigaciones (Cepa, Sevilla y Fernández- 
Hawrylak, 2017 y CAST, 2018) que avalan cómo los resultados de las prácticas 
docentes centradas en esta pauta (redes afectivas) tienen como resultado el valor 
positivo de incluir acciones educativas diversas en las que se dé una gran 
variedad de intereses, motivaciones y seguridades, donde todo el alumnado se 
sienta representado y, además, se cuente con su implicación plena en todo el 
proceso educativo. Los intereses cambian según vamos evolucionando como 
personas y pasamos de la infancia a la adolescencia y a la adultez. Por ello, esta 
pauta, centra la mirada en la importancia de generar diferentes vías para captar el 
interés y de estrategias que den respuesta a la gran variabilidad (interindividual e 
intraindividual) que existe en las aulas. Porque no existe una única manera de 
participar y de motivar para el aprendizaje que sea ideal para todo el 
estudiantado y en todos los contextos, necesitamos esas múltiples opciones para 
facilitar la implicación y el interés. 


2.5. ¿Cómo proporcionar opciones para captar el 
interés? 


Preguntarnos por cómo planificamos el componente afectivo de nuestras clases y 
el sentido que tendrá para nuestros estudiantes es el primer paso para vincularnos 
con el principio I del DUA, denominado proporcionar múltiples formas de 
implicación. Un principio que, como señalamos más arriba, de lo que nos habla 
es de la implicación dentro del proceso de aprendizaje y de cómo necesitamos 
prestar una atención adecuada a todas aquellas dimensiones relacionadas con el 


componente emocional y afectivo para que se produzca un verdadero 
aprendizaje (autónomo, motivado y centrado) en nuestros estudiantes. 


Antes de nada, nos gustaría invitar a pensar sobre la cuestión de cómo hacer 
presente en nuestras aulas la vida del alumnado y cómo eso supone una 
oportunidad para que sus aprendizajes tengan más sentido, se encuentren más 
implicados y conectados. Y nos gustaría hacerlo a través de lo que algunas 
películas nos ofrecen para reflexionar sobre este tema que nos ocupa (también 
otros) por su gran contenido evocador. Así, hemos observado una experiencia de 
gran “enganche” educativo en la película Barrio (1998), del director español 
Fernando León de Aranoa. Aquí encontramos la historia de tres chavales 
adolescentes cuyas vidas se sitúan en la periferia de un barrio donde se cruzan 
distintos elementos sociales: familias desestructuradas, drogadicción, falta de 
empleo, aislamiento, aburrimiento, desmotivación, amistad y retos, entre otras. 
Nos puede servir este contexto para ubicar la importancia, ya no solo de los 
condicionamientos sociales y las vidas de nuestro alumnado, sino también para 
tener presente la necesidad de vincular todo acto educativo al componente 
emocional. Y, de paso, recordar que partir de las necesidades sociales y 
contextualizar aprendizajes, también son importantes a la hora de pensar en una 
educación inclusiva. Sin motivación, ni afectos, ni gestión de emociones 
adecuadas, la tarea educativa quedará vacía. 


En esta línea nos puede venir bien, asimismo, visionar La clase (2008), película 
francesa de la directora Esmeralda Ouertani (cuyo título original es “Entre les 
murs”), que sitúa la trama en la vida cotidiana de un centro educativo de la 
periferia de París. Igualmente, vemos cómo se cruzan las vidas de un alumnado 
diverso (por clase social, etnia, religión, capacidades, familias, género, etc.), con 
los procesos escolares y vivencias académicas. Podemos observar como este 
filme, comprometido con las desigualdades por discriminación social, cultural y 
económica, sitúa el foco en la motivación, el enganche, la autonomía y las 
emociones, las cuales son vehiculadas a través de experiencia educativa que abre 
las posibilidades de aprender a todos. En este caso es relevante la figura de los 
diferentes profesores y profesoras que aparecen, destacando la importancia de 
uno de ellos, un apasionado, interesado y motivado docente que ama su trabajo y 
que entiende la educación como algo más que un mero ejercicio de transmisión 
de información. Así, nos interesa destacar su manera de comunicar, el modo de 
expresarse, de presentar los contenidos, de plantear las prácticas; así como el 
modo de hacer presente la diversidad de su aula en la cotidianidad de los 
aprendizajes. 


Como vemos, son muchos los escenarios de los cuales podemos aprender para 
pensar en cómo mejorar nuestras prácticas educativas, a fin de hacerlas más 
acogedoras, estimulantes y motivantes para nuestro alumnado. Y en esta 
escenografía de ejemplos queremos situar directamente la pauta 7, proporcionar 
opciones para captar el interés, cuyos puntos de verificación ya indicamos en la 
introducción al presente capítulo. 


A continuación, trataremos de ir exponiendo aquellas claves que definen esta 
pauta del DUA, atenderemos a las características concretas de cada uno de los 
puntos de verificación y ofreceremos algunos recursos y herramientas que 
puedan ser de utilidad para conseguir estos propósitos inclusivos. De igual 
modo, facilitaremos algunos ejemplos prácticos, de diferentes etapas educativas 
(Infantil y Primaria) de cómo llevarlo a cabo o introducirlo en nuestras aulas; 
ejemplos en los que se podrán visibilizar los diferentes elementos de la pauta y 
sus puntos de verificación en un aula. 


No obstante, resulta fundamental entender que, aunque presentamos la pauta 
dividida en tres puntos de verificación (y un ejemplo más concreto para cada uno 
de esos puntos), para poder ver con más detalle ese componente queremos 
señalar que la realidad cotidiana de nuestras aulas es algo complejo, difícil de 
dividir o diseccionar. Esto que proponemos se debe entender de manera 
interrelacionada, ya que no podemos entender la autonomía sin la motivación o 
la seguridad ante el aprendizaje. 


P.V. 7.1. Optimizar la elección individual y la autonomía ¿Cómo hacer que 
el alumnado se sienta parte del aprendizaje? 


Partimos de la siguiente idea, para que el alumnado pueda orientar su propio 
aprendizaje de un modo autónomo, este necesita ser consciente de sus 
potencialidades, debilidades y capacidades. Siguiendo los planteamientos de 
Sánchez-Serrano y Arathoon-Girón (2018) un modo apropiado de favorecer la 
implicación en nuestro alumnado para que se involucre de forma activa es 
diseñando y desarrollando escenarios educativos estimulantes y entornos de 
aprendizaje personalizados y lo más flexibles posible. 


Tomamos como ejemplo una situación de aula en Educación Infantil, donde la 
maestra quiere abordar con su grupo de 5 años un proyecto de trabajo titulado 


“Las cajas de vida”, amparado en dos de las áreas del currículo de esta etapa: “el 
conocimiento de sí” y “el conocimiento del entorno”; un proyecto centrado en 
enseñar y acompañar a los más pequeños para que aprendan a pensarse en 
relación con el mundo en el que viven. Así, nos planteamos las siguientes 
cuestiones: ¿cómo podemos estimular adecuadamente su autonomía a través de 
este proyecto de las “cajas de vida”?, ¿cómo hacer para que se conecten 
realmente con aquello que queremos que aprendan?, ¿cómo comenzar a 
estimular la autodeterminación en niños y niñas tan pequeños?, ¿cómo ayudarlos 
a sentirse parte del aprendizaje? 


Vídeo: La asamblea de los niños y las niñas. Francesco Tonucci 


Vemos un diálogo del pedagogo italiano Tonucci junto con un Consejo de Ah 


Atendiendo a la pauta y al punto de verificación que nos habla de que debemos 
optimizar la elección individual y la autonomía, la secuencia de trabajo que se 
plantee debe realizarse proporcionando al alumnado un escenario educativo que 
les permita saber: 


Qué se espera del alumnado: se trata de explicarles de un modo sencillo y 
desde el principio para qué se realiza la actividad (finalidad), qué se les pide 
exactamente (propósito) y qué sentido tiene que la hagan de una manera u 
otra (clarificar la secuencia de trabajo). Eso es fundamental ya que, de ese 
modo, pueden hacerse, poco a poco, conscientes de la realización de la tarea, 
así como, de lo que les implica (a nivel emocional, de capacidad, etc.), a la 
vez que les permite conectar con el propio aprendizaje. 


«Cuáles son las metas u objetivos concretos de aprendizaje que se pretenden 
trabajar: se trata de concretar muy bien el objetivo para cada tarea y 
dárselo a conocer al alumnado, lo que les permite situarse en aquello que 
realizan. Se trata, también de vincular la meta al objetivo y acompañarlos 
para que identifiquen hasta dónde puede llegar (flexibilizando el desarrollo 
en secuencias de trabajo variadas). Esto les permite poder elegir cómo ir 
desarrollando la actividad partiendo de sus conocimientos previos e 
implicarse de un modo autónomo (porque saben cómo hacerlo y sienten que 
pueden hacerlo). 


Cómo podemos fijar objetivos personales acordes con los propósitos de 
aprendizaje propuestos: consiste en facilitar al alumnado, con la máxima 
discreción y autonomía posible, posibilidades de elección en cuestiones como 
las señaladas por el CAST (2018, pág.14): 


—El nivel de desafío que perciben en la tarea. 

—En el tipo recompensas que ponemos a su disposición. 
—El contexto o los contenidos que se proponen para utilizar. 
—Las herramientas para recoger y producir información. 


—La secuencia o los tiempos para completar las distintas partes de las tareas. 


Proporcionar opciones para que pueda tomar decisiones, desde el sentido de 
elegir autónomamente cómo transitar la propuesta, no significa dejarlos al 
arbitrio de todo. Debemos saber que cada estudiante difiere en la cantidad y el 
tipo de decisiones que prefiere tomar, por lo que no es suficiente con 
proporcionar opciones. Para garantizar una participación correcta que posibilite 
verdaderamente procesos de autodeterminación en cada uno de los alumnos, es 
necesario adecuar el tipo de elección y el nivel de independencia posibles 
(CAST, 2018). Para ello, es importante ofrecer opciones de distinta naturaleza y 
en diferentes momentos para el desarrollo de la actividad (por ejemplo, no todos 
lo han de entregar al mismo tiempo; ni todos realizan lo mismo a la vez; ni 
utilizan lo mismo para desarrollarla; o participan en todo, etc.). Lo que posibilita 
involucrarlos en la elección de sus propios objetivos, reconocerlos y apoyarlos 
para que se hagan conscientes de sus limitaciones y potencialidades como algo 
que forma parte del aprendizaje. 


Volviendo al caso del aula de Infantil, la maestra puede mostrar ejemplos previos 
de cómo han hecho una “Caja de vida” en otras ocasiones, puede mostrar 
imágenes u objetos reales para que la visualicen, puede ponerse la maestra 
misma como ejemplo y enseñar su propia caja de vida, etc. En definitiva, se trata 
de ofrecer secuencias de trabajo alternadas con recursos variados para que los 
más pequeños puedan conectar con aquello que les invitamos a aprender y 
logren desarrollarlo lo más autónomamente posible, pudiendo elegir por dónde 
empezar a desarrollarla. 


Ejemplo: reflexión de experiencia práctica 


Veamos un ejemplo de una actividad concreta sobre el uso de las “Cajas de vi 


El uso de algunas herramientas digitales también constituye un recurso muy 
valioso, sobre todo porque favorecen la accesibilidad a muchos niveles. Un 
recurso audiovisual puede ser interesante para apoyar la explicación de la tarea y 
que entiendan qué se les pide en concreto; o incluso ponerles alguna secuencia 
de imágenes gráficas proyectadas en la pizarra digital puede ayudar a los más 
pequeños con algunas ideas de qué incluir en sus propias cajas de vida, 
siguiendo con nuestro ejemplo práctico. 


Volviendo a la situación de aula concreta, podemos plantear una secuencia de 
trabajo como la siguiente: 


1.La maestra les enseña una caja de vida que ella misma ha elaborado para una 
primera sesión en la Asamblea. Pero la ha elaborado de verdad, no simulando. 
Además, en el fondo del aula, la pizarra digital muestra una imagen grande de 
una caja decorada con papel de regalo, a modo de ejemplo visual, desde el que 
también captar el interés y recordar de qué va la tarea que están comenzando. 


2.La maestra continúa mostrándoles cómo la ha fabricado (reciclando una caja 
de zapatos) y les enseña lo que hay en su interior. Puede, después, preguntarles 
qué piensan sobre lo que contiene la caja, incentivando la curiosidad por lo 
desconocido, por aquello que contendrá. Al sacar alguno de esos objetos 
personales y presentarlos (fotografías de pequeño, lápices, muñequito, el 
recuerdo de un viaje, un billete de tren, etc.) ofrece al alumnado seguridad de 
que es algo real que ellos pueden hacer también. Si la maestra quiere conseguir 
que los niños se involucren y comiencen a curiosear y fantasear con su propia 
caja de vida (¿cómo hacerla?, ¿qué meteré?, ¿cómo la enseñaré?), como un 
modo de rescatar parte de sus vidas y de quiénes son, lo importante en sí no es 
que hagan una caja de vida y ya está, ver si la han hecho bien o mal o si la han 
rellenado con los objetos personales adecuados; sino todo lo que el proceso en sí 
conlleva y lo que supone en cuanto que experiencia, como puede ser el hecho de 
presentarse a los demás a partir de objetos personales o la propia selección que 
ha de hacer el alumnado de lo que es importante para ellos y qué los define. 


3.Después puede dejar tiempo para que hablen en la Asamblea sobre lo que ven, 
sobre lo que piensan, sobre cómo quieren empezar a realizar sus cajas. 


4.También puede preparar diversos rincones de trabajo con diversos materiales: 


unos pueden ir a montar cajas con cartón reciclable; otros pueden pintar qué 
cosas querrían introducir en las cajas; otros pueden salir a recopilar elementos de 
su entorno que les resulten interesantes, etc. Con todo esto, se puede ofrecer a 
cada alumna o alumno la elección propia de por dónde empezar. 


5.La maestra puede proseguir con su diseño de tareas que implican la realización 
de la caja de vida. Después de mostrar la caja hecha por ella misma y de dejar 
tiempo para que comiencen a explorar, puede introducir una nueva tarea que 
implique involucrarlos en la realización de una carta que mandarán a las familias 
para que los ayuden. Y si hay alguien que aún no tiene demasiado conformada la 
escritura, se puede apoyar con la escritura previa en la pizarra entre todos para 
que lo copien o se puede grabar un mensaje de voz. En este caso, la maestra da 
opciones variadas para que su alumnado se comunique con sus familias: propone 
grabar la carta en formato audio, hacer algún dibujo de la caja, los coloca en 
grupos para que debatan sobre qué caja dibujar o cómo se imaginan su caja de 
vida, etc., es decir, les da diferentes opciones en tiempos de trabajo variados para 
que el alumnado pueda realizar autónomamente el trabajo y atendiendo a sus 
necesidades y capacidades. 


El escenario educativo descrito propicia un ambiente de aprendizaje en el que 
Cada niña o niño puede ir tomando decisiones a la vez que se siente seguro con 
lo que va creando de manera propia el proyecto propuesto, pues ¡no hay dos 
cajas iguales! Ofrecerles la posibilidad de realizar las diferentes tareas en 
formatos acordes con sus posibilidades (como es la de hacer la carta para las 
familias) favorece opciones variadas al alumnado que inciden en la conexión con 
los aprendizajes y no en la desafección por sentir dificultad. 


Un escenario que acompaña, mostrando de un modo real el propósito de la 
actividad posibilita, en el alumnado de corta edad, cierta implicación por realizar 
las tareas que se han encomendado: 


«Porque se ven involucrados en el proceso. 


«Porque la maestra lo comparte con ellos y muestra primero cómo hacerlo, y eso 
los estimula porque lo ven factible. 


«Porque, al favorecer un clima de participación, de sentirse parte importante y 
acompañar las preguntas que cada uno se va haciendo, la maestra puede 
proporcionar diferentes recursos y diferentes retos en momentos distintos a cada 


uno de ellos. 


P.V 7.2. Optimizar la relevancia, el valor y la autenticidad ¿Cómo mejorar 
la motivación ante el aprendizaje del alumnado? 


Como docentes sabemos que para que un proceso de aprendizaje sea exitoso 
debemos captar la atención, despertar el interés y mantenerlo en todo nuestro 
alumnado, durante todo el proceso. Es un reto conseguir despertar el interés de 
todo el alumnado. Es decir, lograr esa implicación necesaria para ser capaces de 
Captar y procesar toda la información que damos en las aulas (Assor, Kaplan y 
Roth, 2002). 


En esta ocasión os invitamos a imaginar una situación de aprendizaje de las 
etapas de la Historia en Primaria; así pues, nos preguntamos: ¿cómo podemos 
mejorar la motivación ante el aprendizaje?, ¿qué puede resultar de interés para 
nuestro alumnado de este tema concreto?, ¿qué les llama la atención de la 
Historia, a la vez que resulta relevante e interesante?, ¿qué maneras de 
implicación diversas encontramos? 


Atendiendo a la pauta y al punto de verificación debemos optimizar la 
relevancia, el valor y la autenticidad. Pero, en nuestra práctica docente, ¿qué 
implicaciones prácticas tiene esto? Se trata de proporcionar diversas opciones 
que ayuden a identificar qué aprendizajes son los más relevantes, valiosos, 
importantes y motivadores para nuestro grupo de estudiantes. Puede haber 
mucha diversidad de motivaciones y de intereses encontrados, por lo que se trata 
de un reto ser capaces de establecer una dinámica de aula en la que se pueda dar 
cabida a la mayoría de esos centros de interés. 


Recordemos que el aprendizaje es situado, es decir, contextual, depende del 
tiempo, el espacio, las personas, los momentos, las relaciones que establecemos; 
todo ello es parte del aprendizaje y debemos ser conscientes para ser capaces de 
visibilizarlo, analizarlo y planificarlo. 


Para optimizar la relevancia, el valor y la autenticidad, volviendo a nuestro 
ejemplo inicial (etapas de la Historia) podemos considerar algunas estrategias 
que comentamos a continuación (CAST, 2018): 


*Activar los conocimientos previos: presentar el tema de manera creativa, 


por ejemplo, haciendo uso de imágenes motivadoras, cercanas, algún vídeo 
o recurso como TikTok, que nos ayude a presentar y abrir el tema con un 
lenguaje cercano y familiar. Una vez hecha la presentación, dedicamos un 
espacio al diálogo, bien en asamblea o por grupos. 


«Identificar los centros de interés relacionados: a partir del método 
dialógico (Bermejo, 2021) para fomentar el pensamiento crítico y narrativo 
generamos los espacios en el aula necesarios para compartir y consensuar 
dichos centros de interés. Pueden estar vinculados con la actualidad política, 
con la memoria histórica, con hechos pasados que encontramos en nuestra 
ciudad o barrio, con la arquitectura cercana, etc., buscando maneras en las 
que poder trabajarlos e integrarlos en la clase. Como resultado de estos 
diálogos colectivos podremos consensuar las actividades del proyecto y la 
evaluación (podrá ser individual o grupal, hacer un proceso de investigación 
grupal, presentar el resultado en un formato de tipo feria, buscar 
colaboración externa, actividades en museos, yincana por alguna localidad 
vinculada con la época histórica en cuestión, entre otras muchas 
posibilidades). 


*Planificación estratégica: no debemos confundir abrir la metodología al 
diálogo y la construcción colectiva con no tener planificada nuestra tarea 
educativa. Al contrario, exige una preparación previa grande, así como un 
gran manejo de herramientas y estrategias para fomentar y educar la 
participación por parte del docente. La tarea educadora no se puede 
improvisar y todos los aspectos aquí referidos forman parte de una 
metodología y una planificación fundamentadas en los principios de la 
educación inclusiva y el DUA. Por ejemplo, para llevar a cabo una 
planificación estratégica compartida y colectiva que ayude a optimizar la 
relevancia, el valor y la autenticidad, podemos seguir este guion. 


Fases 


1. Convocar un grupo de planificación. 


2. Describir cuál es el interés para el grupo. 


3. Realizar el proceso de selección de una o varias propuestas de interés. Tom 


4. Diseñar la planificación estratégica 


5. Evaluar el plan. 


6. Implementar el plan. 


Tabla 1.2. Ejemplo de planificación estratégica colectiva. Fuente: 
elaboración propia a partir la Caja de Herramientas Comunitarias del 
Centro para la Salud y el Desarrollo de la Universidad de Kansas!. 


Desde este punto de verificación hay que recordar que es importante variar las 
actividades, personalizarlas y vincularlas con el contexto. Dedicar un espacio de 
la programación (inicial) a detectar y compartir los centros de interés 
relacionados, y consensuar en la clase aquellos que se priorizan y con qué 
metodología prefieren abordarlo. Por ejemplo, para entender la historia bélica de 
Europa se puede hacer una primera sesión conjunta a modo de debate, donde se 
pongan en común noticias relacionadas (por ejemplo, haciendo uso de pódcast, 
YouTube, periódicos digitales, etc.), y se puedan comentar, hablar de las 
emociones que nos sugieren, y de los miedos, argumentos diversos y propuestas 
alternativas de solución de conflictos no violentos. A partir de este interés actual, 
se presenta la programación de otros hechos históricos relacionados, puede ser 
primeramente de la mano de la docente para después hacer uso de alguna 
metodología cooperativa, por ejemplo, el reparto de proyectos de investigación 
con temáticas concretas que haya que presentar. 


Ejemplo de experiencia práctica: Canal de YouTube “Ciencia Solidaria” del I 


Encontramos una experiencia de centro donde a través de un canal de YouTut 


Es interesante para este tipo de prácticas el poder apoyarnos en el uso de 
herramientas tecnológicas para favorecer la accesibilidad. En este caso, puede 
ser relevante el uso de las aplicaciones digitales de los museos, las visitas 
virtuales, los documentales subtitulados e incluso hacer uso de herramientas 
como Instagram (visuales) para la presentación de sus investigaciones?. 


Otro recurso puede ser tratar de acudir a sus historias de vida para asociar las 
cuestiones que se van a trabajar con vínculos emocionales cercanos, por 
ejemplo, preguntando por cómo han vivido familiares y personas cercanas 
algunos hechos históricos de importancia, como pueden ser el cambio de 
moneda en España, la entrada en la Unión Europea o las diversas corrientes 
migratorias dentro y fuera del país. De esta manera, estaremos vinculando los 
aprendizajes a su cotidianeidad más cercana, a la vez que implicaremos en el 
hecho educativo a familiares y grupos cercanos, dando relevancia tanto a la labor 
de aprendizaje individual como a la construcción colectiva de conocimiento, 
recuperando algunas de las propuestas de la educación popular y permanente, la 
memoria histórica y el desarrollo comunitario (Cabello, 2002). 


En este caso, podemos plantear como inicio motivador el uso de la imagen y los 
recursos fotográficos: pueden traer imágenes familiares antiguas, hacer 
búsquedas en recursos de imagen digitales, recuperar algún documental o 
incluso grabar uno propio a través del teléfono móvil. Una buena práctica de 
investigación puede ser, precisamente, plantear como proyecto la elaboración de 
un canal de YouTube, TikTok, Instagram o un pódcast, en el que se hagan 
entrevistas a gente cercana acerca del hecho histórico elegido. Vincular la 
historia con historias reales, dar importancia a nuestros ancestros, recuperar la 
memoria histórica y ser capaces de relacionarla con los hechos contemporáneos, 
todo ello provoca aprendizajes significativos y múltiples opciones que 
mantienen el interés en la tarea de aprendizaje. 


Por último, queremos destacar la importancia de incluir la imaginación y la 
creatividad en las opciones para captar el interés y la relevancia de los 
aprendizajes. 


Ejemplo de experiencia práctica: proyecto “Mujeres ingeniosas” (Castilla La 


Experiencia de investigación que lleva diversas acciones de difusión, divulga: 


Es necesario ofrecer múltiples opciones y alternativas dentro de la tarea que 
permita responder a los diversos intereses, ya sean individuales o grupales, y 
aunque no siempre sean coincidentes. Solo de esta manera podremos conectar 
con las potencialidades de cada estudiante. Una propuesta en este sentido, 
siguiendo con nuestra situación de aprendizaje de contenido de Historia, puede 
ser visibilizar referentes reales de la clase en cuanto a etnia, género, 
diversidades, etc., vinculados con aportaciones o hitos científicos o históricos. 
Podemos dedicar un espacio para hablar de mujeres, personas racializadas, con 
diversidad funcional en descubrimientos científicos relevantes a lo largo de la 
historia, visibilizar las ausencias de determinadas narrativas y la 
sobrerrepresentación de una historia relatada por personas blancas, occidentales 
y de sexo masculino. Podemos encontrar propuestas interesantes a este respecto 
desde las pedagogías coeducadoras y feministas (Bejarano, Martínez y Blanco, 
2019). 


Una buena propuesta para captar el interés y la relevancia puede ser analizar a 
las mujeres pintoras, científicas o escritoras que conocemos o que aparecen en 
nuestros imaginarios cercanos (que conocen su familia o su grupo de iguales), 
analizar los propios libros de texto, la propia biblioteca del centro o del barrio, 
hacer una pequeña investigación participada en los museos de la ciudad y 
generar propuestas de acción transformadora como resultado del aprendizaje. 
Recordemos que enseñar y llevar a cabo acciones colectivas de éxito es un 
aprendizaje valioso cuando ponemos en el centro la participación y la 
cooperación. Además, se visibiliza una historia y unos referentes olvidados 
dentro de la construcción de la historia universal. 


P.V 7.3. Minimizar la sensación de inseguridad y las distracciones. ¿Cómo 
construir espacios seguros en las aulas y hacer del aprendizaje un momento 
de placer? 


Ya conocemos la importancia de generar motivaciones diversas y utilizar 
estrategias y metodologías que promuevan que el alumnado identifique la 
relevancia de las actividades que se proponen. Sentirse parte, responsables e 
interpelados por las propuestas de aprendizaje es un punto de partida 


imprescindible para activar las redes afectivas neuronales. Avanzando en este 
sentido, abordamos ahora la importancia de minimizar las sensaciones de 
inseguridad y las distracciones ante el aprendizaje. 


Primeramente, queremos detener la mirada en el clima de la clase. Apostamos 
por crear un clima de apoyo y de aceptación en el aula. En nuestra situación de 
partida esto supone dedicar tiempo a conocernos como grupo, a establecer pautas 
de conducta aceptables y métodos de resolución de conflictos consensuados 
entre el grupo. Podemos seguir una metodología basada en el reparto de roles 
entre el alumnado de Primaria con diferentes rincones en la clase, por ejemplo, 
alumnos jueces, rincón de la calma, alumnado mediador o cuidado (propio y 
colectivo), entre otros. Es interesante recuperar y poner en diálogo las 
aportaciones de la pedagogía de disciplina positiva (Nelsen, 2007) y de la 
pedagogía de la ética de los cuidados (Bernardos, Martínez y Solbes, 2020), que 
les permitan desarrollar un sentimiento de pertenencia al grupo, tanto físico 
(clase, escuela, patio, pasillos, etc.) como subjetivo (grupo de iguales, relación 
con el profesorado, con el personal de administración y servicios, etc.). 
Recordemos que nadie aprende de personas que les tratan mal o en espacios 
donde nos sentimos inseguros o con miedos. 


Situar los cuidados en el centro de lo educativo supone implicar a todo el 
alumnado en el cuidado físico, individual y colectivo del aula y todos sus 
componentes, humanos y materiales. Además de hacer un espacio seguro para 
los aprendizajes, los fallos o errores, donde poder ensayar y aprender a tolerar la 
frustración, y donde poder pasarlo bien; la resolución de conflictos y 
frustraciones desde el autoconocimiento, el respecto colectivo y la construcción 
conjunta no violenta; la visibilización y no tolerancia de discursos de odio, 
exclusión o desigualdades; y la cohesión grupal basada en los buenos tratos y el 
conocimiento de las diversidades como aspecto fundamental de los seres 
humanos y en una educación para una ciudadanía crítica, con equidad y basada 
en la justicia social. 


Ejemplo de experiencia práctica: red de patios escolares inclusivos y sostenib 


Este proyecto busca potenciar la accesibilidad, la sostenibilidad ambiental y l. 


Volviendo a pensar que “nadie aprende cuando tiene miedo o siente 
inseguridad”, os proponemos reflexionar con un ejemplo concreto de aula 
contextualizada en una clase de Matemáticas en el segundo ciclo de Primaria. 
Una vez que hemos sido capaces de captar el interés, siguiendo con las 
propuestas señaladas en los puntos anteriores, y de hacerles sentirse responsables 
por el trabajo que se está realizando, es importante tomar conciencia de la 
importancia de dar mensajes positivos y de que estos mensajes los reciban desde 
el respeto y la naturalidad que supone aprender. Mensajes que refuercen su 
autoconcepto y autoestima, la confianza en el trabajo que están realizando, y 
entender el error o el fallo como un elemento más del proceso y no como algo 
que debemos esconder o evitar, tal y como nos recuerda Álvarez (2001). 


Las sesiones de Matemáticas suelen generar situaciones de estrés y ansiedad 
entre el alumnado por la complejidad de algunos conceptos o su abstracción. Es 
nuestro deber como docentes minimizar al máximo estas sensaciones de 
inseguridad que, como ya sabemos, influyen negativamente en el aprendizaje 
llegando a generar bloqueos que se extienden a lo largo de la etapa escolar. 
¿Quién no recuerda una mala experiencia con las matemáticas y decide que no 
son “lo suyo”? O nos hacen creer que las chicas no somos buenas en ciencias y 
matemáticas, entre otras. Situaciones sobre las que debemos tomar conciencia, 
ponerlas en el centro de lo educativo y plantear nuestras planificaciones desde el 
respeto al error, el generar interés por la ciencia y el aprendizaje de los fallos 
como un momento educativo más. En otras palabras, diseñar nuestra acción 
educativa minimizando la sensación de inseguridad y las distracciones: 


*Evaluación formativa: incluyendo diversas técnicas y momentos de evaluación. 
Usando la autoevaluación, la coevaluación, la evaluación del profesorado, a 
partir de trabajos de investigación, exposiciones, puesta en práctica de 
aprendizajes y test, entre otras. Dando el mismo valor a todas esas técnicas y 
momentos de evaluación, siempre coherentes con nuestras metodologías. 


Ejemplos de experiencia práctica: Escuela Changemarker Ashoka IES Jarand 


Experiencia educativa basada en la metodología de aprendizaje-servicio dond 


«Trabajo colaborativo, en parejas, pequeños grupos, rotativos, etc., por ejemplo, 
poder compartir apuntes, explicarse los errores o dudas entre parejas de 
aprendizaje, hacer exposiciones sencillas en pequeños grupos. Esto se verá 
ampliamente en otros capítulos sobre las pautas. 


«Rincones y espacios especializados, por ejemplo, matemáticas manipulativas, 
retos con diferentes niveles, problemas aplicados a la vida cotidiana, etc. En este 
sentido, debemos tener cuidado para poder atender a todos los ritmos de 
aprendizaje e intereses y no desbordarnos con los niveles de estimulación 
sensorial (ni muchos ni pocos estímulos, y lo suficientemente variados en cuanto 
a Capacidades múltiples) Por ejemplo, usar las matemáticas y el cálculo mental 
para pequeños concursos por grupos, pudiendo incorporar el uso de la 
calculadora; por ejemplo, cómo podemos llegar a un número dado por el 
profesor sumando, en el que cada grupo va indicando el número que se debe 
sumar por turnos, viendo a ver cuál es el que es capaz de aproximarse más. 


*Programaciones, calendarios, gráficos, esquemas con las tareas y rutinas de 
clase: usar pictogramas como anticipaciones visibles para toda la clase, y utilizar 
aplicaciones compartidas para el reparto de tareas y tiempos. Por ejemplo, 
Trello, una herramienta digital, colaborativa, usando colores y diferentes 
recursos e imágenes, ayuda a distribuir tareas y responsables de las mismas, así 
como a fijar fechas de entrega. Pueden ser colectivas o individuales para 
organizar y prever de manera clara las tareas, los compromisos, las entregas, las 
faltas, y qué hacer cuando hay un error o una falta, etc. La importancia de estos 
recursos es que el alumnado pueda identificar el momento del aprendizaje en el 
que se encuentra. 


A continuación, aportamos un ejemplo de aplicación de la herramienta 
tecnológica Trello para la planificación y organización colectiva. 


Herramienta Trello para docentes 


Herramienta de colaboración visual que facilita la planificación, la colaboraci 


Si lo que queremos es reducir las sensaciones de inseguridad y distracciones, 
replanteemos nuestras actividades con los criterios aquí expuestos. 


2.6. Síntesis y recapitulación final 


Visibilizar que cada persona o grupo de estudiantes tienen su propio estilo de 
aprendizaje, sus motivaciones, sus maneras de percibir, conocer, aprender, sentir 
y actuar ante los procesos de enseñanza-aprendizaje se encuentra en la base del 
Diseño Universal para el Aprendizaje. Volviendo a las preguntas que abríamos al 
inicio de este capítulo, hemos reflexionado acerca de las siguientes cuestiones: 


*La preocupación del profesorado por hacer que el alumnado desarrolle modos 
de aprender con sentido para sí mismos y por crear los contextos educativos 
adecuados que favorezcan la autonomía, la capacidad de tomar decisiones y la 
responsabilidad por sus propios aprendizajes. Es decir, hemos puesto el foco en 
la motivación, el interés y la seguridad en el aprendizaje. 


*En consecuencia, desde el DUA dedicamos gran parte de nuestro tiempo como 
docentes a captar el interés, a motivar y a hacer significativos los aprendizajes. 
Es verdad que cada estudiante es único y, por tanto, sus centros de interés no 
pueden ser sino variados. Las motivaciones cambian entre estudiantes, también a 
lo largo del tiempo y dependen del grupo, la asignatura y el docente. Por ello, en 
esta pauta concreta dirigida a proporcionar opciones para captar el interés que 
podemos encontrar dentro del principio 1 del DUA, Proporcionar múltiples 
formas de implicación, hemos hecho hincapié en la necesidad que tenemos de 
disponer de herramientas alternativas para captar el interés y de estrategias que 
respondan a la diversidad existente entre estudiantes, tanto desde un punto de 
vista individual como colectivo. 


«Otro aspecto importante es que debemos prestar atención a los componentes 
emocionales, vivenciales y subjetivos de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Así, damos cabida en nuestros diseños y planificaciones a los propósitos, 


objetivos, actividades, contenidos y metodologías que nos van a servir para 
captar el interés, generar autonomía y minimizar los riesgos. Entendemos que la 
planificación es una tarea ineludible en todo proceso educativo con sentido, por 
lo que todo lo que pasa en un aula tiene que estar pensado, clarificado y basado 
en principios básicos que expliciten los propósitos que queremos conseguir. 


«Hemos comentado, asimismo, que los tres puntos de verificación que 
conforman esta pauta están interrelacionados y que uno no puede entenderse sin 
los demás. Acciones como motivar, implicar, generar seguridad y 
responsabilidad (tanto propia como colectiva) en los aprendizajes constituyen un 
reto que debemos asumir en todo acto educativo; pues, aunque educar a los más 
jóvenes es complejo, debe vivirse y pensarse como un conjunto de procesos 
dinámicos, situados, lo que supone disponer de diversas herramientas flexibles 
que nos permitan hacer frente a situaciones de desconexión, desmotivación y 
aburrimiento en el aula. Sin olvidarnos de sostener el principio de atención a la 
diversidad, posibilitando así la accesibilidad, un reto propio de la educación 
inclusiva; esto es: ¡no dejamos a ningún estudiante fuera del aprendizaje! 


Queremos finalizar este capítulo aludiendo a lo importante que es la figura del 
docente formado, implicado y motivado en cuanto que enseñante; no solo como 
facilitador de aprendizajes, sino, más bien, como aquella persona en quien se 
confía la vida de las niñas y los niños y de sus aprendizajes. Para ello, 
consideramos una oportunidad conocer y aprender lo que el Diseño Universal 
para el Aprendizaje puede ofrecer para repensar las prácticas y los escenarios 
educativos, así como los habitus tradicionales en los que se enseña y se aprende 
hoy en nuestras escuelas. Se necesitan docentes comprometidos, entusiasmados 
con su tarea de enseñar y educar. En síntesis, se trata de hacer realidad la idea del 
filósofo José Ortega y Gasset: “Quien quiera enseñarme una verdad, que me 
ponga en condiciones de encontrarla”. 


1 Disponible en https://ctb.ku.edu/es. 


2 Para obtener más información al respecto se puede consultar el siguiente 
enlace: https: //www.educaciontrespuntocero.com/recursos/museos-visitas- 
virtuales-seleccion-mejores/. 
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¿Cómo fomentar el esfuerzo y la persistencia en 
nuestro alumnado? 


Héctor Galindo-Domínguez 


María Martina Silva-Laguardia 


3.1. Introducción 


En los años que corren últimamente, la motivación ha sido un tema que ha 
estado en boca de la gran mayoría de la comunidad educativa. De hecho, es muy 
común encontrarnos comentarios de familiares alegando la falta de motivación 
de sus hijos e hijas para una determinada tarea o asignatura, o incluso en el 
claustro docente salir con propuestas completamente estimulantes y atractivas 
que contribuyan a compensar esa falta de motivación del alumnado. 


Es ampliamente sabido que la motivación funciona como chispa esencial que 
posteriormente desencadenará el aprendizaje. En este sentido, vemos que no se 
trata de algo puramente imaginativo, sino que realmente, como demuestran 
investigaciones previas, aquellas personas más responsables con su aprendizaje 
desarrollan una mayor motivación intrínseca provocando un aumento en el 
desempeño de una tarea (Richardson y Abraham, 2009). 


No obstante, en este momento como docentes se nos presenta una interesante 
oportunidad para reflexionar: ¿es la motivación la panacea capaz de arreglar 
todos los problemas educativos? Aunque como hemos visto previamente la 


motivación es un elemento esencial, debemos recordar que si esa motivación no 
perdura en el tiempo y no sirve para desarrollar nuevos hábitos se transforma en 
una motivación efímera, poco útil, e incluso en ocasiones con potenciales efectos 
negativos. 


Una de las finalidades esenciales que presenta el Diseño Universal para el 
Aprendizaje es el brindar criterios o pautas para la construcción de ambientes de 
aprendizaje que favorezcan el desarrollo de aprendices expertos. Es decir, 
personas capaces de autogestionar sus recursos personales y conocimientos de 
manera efectiva y eficiente para abordar las situaciones de enseñanza que se les 
planteen, también que puedan ser capaces de discernir de manera estratégica los 
pasos que darán para atender los desafíos implicados y de tomar decisiones 
basadas en las evidencias que su proceso de aprendizaje les devuelve. Para ello, 
el saber gestionar las emociones personales durante la experiencia de aprender es 
clave para que puedan hacerse cargo, implicarse y comprometerse con la misma. 


En nuestras clases, tanto con el alumnado de Educación Infantil y Primaria como 
con el alumnado universitario, siempre que salía este tema se planteaba el mismo 
caso. Concretamente, les hacíamos pensar en un campeón olímpico de ciclismo. 
El campeón o la campeona olímpica de ciclismo ¿cómo se sentirá?, ¿estará 
siempre motivado?, ¿tendrá ganas de despertarse todos los días a las seis de la 
mañana para realizar 400 kilómetros en bicicleta y volver a casa completamente 
cansado o habrá algo más que le lleve a levantarse todos los días a las seis de la 
mañana? 


Este caso resulta efectivo para comprender cómo la educación también podemos 
entenderla como cualquier carrera de fondo; esto es, de nada sirve empezar 
fuerte, si al cabo de un tiempo abandonamos aquello que inicialmente nos 
motivaba. Si el ciclista se despierta todos los días a las seis de la mañana, en la 
mayoría de las ocasiones, no tendrá mucha motivación pues esa motivación 
inicial se ha convertido en rutina. No obstante, lo que sí tiene claro es su objetivo 
y cuál debe ser el camino que debe seguir para conseguirlo, a través del esfuerzo 
y la persistencia. 


Manteniendo las distancias y teniendo en cuenta que una variable que diferencie 
ambos escenarios puede ser la obligatoriedad de las etapas educativas básicas, y 
la opcionalidad de los atletas de practicar su deporte, el ejemplo mostrado pone 
de manifiesto la relevancia no solo de la motivación, sino también del fomento 
de la cultura del esfuerzo y la persistencia. 


En este capítulo, intentaremos brindar información y diversos recursos 
didácticos para que el docente pueda ser arquitecto de aulas flexibles y 
permeables a las necesidades educativas de su alumnado. En tal sentido, se 
aborda cómo se puede implementar la pauta 8, proporcionar opciones para 
mantener el esfuerzo y la persistencia, del Diseño Universal para el Aprendizaje 
propuesto por el CAST. Para ello, se describen sus puntos de verificación y las 
aportaciones científicas asociadas a cada uno, que desarrollamos en los 
siguientes apartados: 


+8.1. Resaltar la relevancia de metas y objetivos. 

28.2. Variar las exigencias y los recursos para optimizar los desafíos. 
+8.3. Fomentar la colaboración y la comunidad 

28.4. Utilizar feedback orientando hacia la maestría en una tarea. 


Se espera que su contenido pueda ser útil para la práctica docente y beneficiar a 
su destinatario final. 


P. V. 8.1. Resaltar la relevancia de metas y objetivos 


No hay viento favorable para la persona que no sabe dónde va. 


Novalis 


Iniciar el apartado con esta máxima nos permite introducir el sentido que tienen 
los objetivos, en cualquier dimensión de la vida, y en particular en las 
situaciones de aprendizaje. Sanmartí Puig (2020), plantea que conocer por qué se 
hace una actividad o cuál es su finalidad, favorece la capacidad de regulación de 
la persona al momento de abordarla. 


En un curso, los objetivos están directamente relacionados con las intenciones de 


enseñanza del docente. “Suelen ser declaraciones generales que indican los 
contenidos fundamentales, el enfoque, la dirección y los propósitos que hay 
detrás [...]” (Aneca, s. f., pág.18). Se sugiere escribirlos en lenguaje sencillo, 
concreto, atractivo para los alumnos. Algunos verbos que pueden usarse para su 
redacción son definir, describir, demostrar, comparar, diseñar y calificar, entre 
otros. Además, los objetivos deberían apuntar al desarrollo de alguna habilidad 
cognitiva y estar contextualizados en el contenido específico que se pretende 
enseñar. Esto último permite que el alumno tenga claro qué aprendizaje hay 
detrás de esa actividad y las posibilidades de su transferencia a otros escenarios. 
Compartir con los alumnos nuestros objetivos de trabajo en clase conlleva una 
serie de beneficios para ambas partes, que en términos de negociación sería un 
“ganar-ganar”: 


«Desde la perspectiva del alumno, promueve su autorregulación y el control 
sobre su propio proceso de aprendizaje. Le da sentido a lo que está haciendo y, 
por tanto, colabora en mantener su esfuerzo para sortear los obstáculos que se 
pueden presentar durante el desarrollo del proceso (Trías y Huertas, 2020). 
También, al ser objetivos que estén en su radio de acción o que puede conseguir, 
alimenta su motivación progresiva a medida que visualiza su alcance. O, lo 
desafía a anticipar los posibles obstáculos o barreras que puede enfrentar durante 
su resolución, y con esto lo ayuda a mejorar su capacidad de gestión emocional 
ante las dificultades. El equipo del CAST (2018) agrega que, en cualquier 
proyecto sostenido o que implica una práctica sistemática, el sujeto se enfrenta a 
una competencia de intereses que impactan en su atención y su esfuerzo. En tal 
sentido, para algunos alumnos tener los objetivos presentes o recordarlos de 
manera periódica los ayuda a resolver dicha tensión. Para una mayor 
profundización sobre este tema, se sugiere leer el capítulo cuatro, donde se 
aborda la pauta 9 del DUA, proporcionar opciones para la autorregulación. 


*En cuanto a la posición del docente, colabora en su proceso creativo en el 
momento de diseñar las actividades para que estén enfocadas o alineadas con los 
objetivos propuestos. Le permite monitorear el progreso de los alumnos y 
brindar retroalimentación de manera eficaz y de calidad, y con ello beneficiar 
sus procesos de aprendizaje. También le ayuda a poder tomar decisiones 
efectivas que mejoren la organización y secuencia del curso o de la unidad, 
atender de manera pertinente las necesidades educativas específicas que emerjan 
durante su desarrollo, y sobre todo le brinda insumos respecto a su quehacer 
educativo (Anijovich, 2017; Fernández Batanero, 2012; Sanmartí Puig, 2020). 


Ahora bien, ¿Cómo podemos redactar nuestros objetivos y metas?, ¿cómo hago 
para que mis alumnos puedan apropiarse de ellos?, ¿qué hago si en el proceso 
decidí cambiarlos o me doy cuenta de que no son adecuados para mi grupo? 
Estos son algunos interrogantes que pueden surgir cuando nos sentamos frente al 
ordenador a escribirlos en nuestra planificación. ¡Calma, vamos por partes! 


Respecto a cómo se podrían presentar las metas y los objetivos, se sugiere la 


siguiente ecuación para su redacción, la cual se expone de la siguiente manera 


(Aneca, s. f.): 


Formato para la redacción de objetivos de aprendizaje 


Verbo (acción que define la finalidad) + objeto (sobre qué o quién recae la ac 


Te proporcionamos algunos ejemplos: definir el concepto de revolución para 
elaborar un esquema que contenga palabras que sean claves para su 
conceptualización; describir el proceso de la fotosíntesis de plantas autóctonas 
para crear un ecosistema en el laboratorio de Ciencias; escribir un texto 
argumentativo sobre el uso de la mascarilla para promover su utilización en 
lugares públicos cerrados. 


En cuanto a la cuestión de cómo hacer para que los alumnos puedan apropiarse 
de ellos, es esperable que, al inicio de un proceso de aprendizaje, el docente y los 
alumnos tengan representaciones diferentes sobre los objetivos, e incluso que 
cada uno genere una percepción que difiera de aquella que posee un compañero 
(Sanmartí Puig, 2020). Por ello, se recomienda dedicarle tiempo a trabajar con el 
grupo en su contenido, hablar de sus motivos, e incluso promover que cada uno 
comparta su percepción al respecto. Algunos recursos didácticos que pueden 
emplearse para su abordaje en clase son los siguientes: 


*Explicitar el objetivo general de la actividad o de la lección y verificar con el 
grupo que lo han entendido y lo expliquen con sus propias palabras. 


«Generar momentos con el grupo donde puedan trabajar de manera colaborativa 
en la definición de los objetivos a corto plazo y que sirva de hoja de ruta a cada 
uno durante el desarrollo de la actividad. 


*Usar los recursos digitales disponibles en plataformas de Google, como 
Classroom. Esta herramienta, además, permite calendarizar las actividades de 
acuerdo con la meta trazada. 


*Emplear herramientas digitales como Capzles que sirven para organizar 
visualmente la información o crear proyectos, líneas del tiempo e integrar 
diferentes soportes (vídeos, imágenes y documentos, entre otros). 


*Utilizar un código (colores, imágenes, palabras) que haga referencia al proceso 
de resolución durante el desarrollo de la actividad. Se recomienda que sea claro 
y concreto para favorecer su aplicación por parte de los alumnos. Por ejemplo, 
en el caso elegir el código de color se podría usar la paleta del semáforo para 
indicar lo siguiente: verde (“trabajo hecho”), amarillo (“trabajo en proceso de 
resolución”), rojo (“trabajo sin hacer”). 


*Involucrar a los alumnos en situaciones de diálogo colectivo o en parejas, 
durante y al cierre de la unidad o actividad, donde se aborde el grado de alcance 
de los objetivos propuestos, se incentive el intercambio de estrategias de 
resolución empleadas, y se evalúen los planes diseñados en función de su 
eficacia y eficiencia para el logro de las metas. 


«Promover la autoevaluación del alumno sobre su quehacer en relación con los 
objetivos propuestos para que pueda valorar el grado de dificultad encontrado y 
su Capacidad de abordaje. Para ello, puede ser útil emplear la Escalera de 
metacognición, que sirve como guía para la reflexión de su propio proceso de 
aprendizaje: ¿qué he aprendido?, ¿cómo lo he aprendido?, ¿qué habilidades he 
mejorado?, ¿para qué me ha servido?, ¿para qué me puede valer? 


Finalmente, respecto al grado de flexibilidad que deberían de poseer los 
objetivos en un proceso de aprendizaje compartimos la perspectiva de Sanmartí 
Puig (2020), quien plantea que estos son dinámicos y cambian durante el tiempo 
de su abordaje. En tal sentido, el docente propone unos que, luego, en diálogo 
con el grupo, se transforman en otras versiones o en los que se integran nuevas 
aristas en cuanto a su grado de profundidad o significación. La negociación en el 
intercambio es crucial para motivar la implicación de los alumnos en la 
propuesta. Es importante planear este tipo de actividad al inicio de la unidad 
didáctica y al finalizarla. Por otra parte, puede ser útil que los alumnos tengan 
una libreta de aprendizaje o diario de campo a la cual puedan recurrir las veces 
que deseen como mapa de ruta. Asimismo, es necesario que el docente también 
promueva su uso conectando su sentido con la práctica concreta que esté 
llevando adelante. A continuación, se brindan una serie de ideas que se podrían 
realizar con el grupo para tales fines: 


Ejemplos de preguntas disparadoras para consensuar objetivos 


+ Antes de iniciar la unidad didáctica, el proyecto o la actividad: ¿Qué me gus 


Para cerrar este primer apartado, te invitamos a reflexionar respondiendo las 
siguientes preguntas: ¿Cuáles son las principales ideas que te quedan?, ¿qué 
podría integrar en tu práctica que ayude a mejorar la implicación de tus alumnos 
en el establecimiento de las metas de aprendizaje del curso?, ¿cuáles van a ser 
las actuaciones específicas que llevarás a cabo para concretarlo en tu quehacer? 


P. V. 8.2. Variar las exigencias y los recursos para 
optimizar los desafíos 


El niño no aprende lo que los mayores dicen, sino lo que ellos hacen. 


lord Robert Baden-Powell 


Es una idea ampliamente compartida en el ámbito educativo que las personas 
necesitamos desafíos para poder emprender nuestro proceso de mejora. Por ello, 
es esencial brindar condiciones educativas óptimas y variadas para que la 
experiencia de cada alumno sea un reto acorde a los recursos con los que cuenta 
para afrontar la tarea. En otras palabras: “[...] la optimización de retos supone el 
establecimiento de recursos apropiados y flexibles para su consecución, y 
proporcionar diferentes herramientas para su resolución, que permitan ponderar 
el equilibrio entre reto y apoyo, generando el desequilibrio cognitivo adecuado a 
cada alumno” (Vygotsky, 1978, citado en Blanco García et al., 2016, pág. 35). 


Fernández Batanero (2012) enumera cuatro competencias docentes 
fundamentales para que, desde su práctica, el profesor pueda atender a la 
diversidad del aula: 


1.Compromiso y actitud positiva hacia la diversidad. 


2. Planificación educativa teniendo en cuenta las diferencias. 


3.Mediación educativa para lograr los objetivos. 
4.Evaluación formativa para mejorar el aprendizaje de sus estudiantes. 


La segunda competencia aludida responde a que los alumnos pueden presentar 
diferentes grados de idoneidad para abordar y afrontar con éxito las propuestas 
curriculares o las áreas disciplinares abordadas en el curso. Esto conlleva que el 
docente pueda anticipar desde su planificación las estrategias de orientación 
diferentes según sea lo que necesita cada estudiante. 


Desde la perspectiva de CAST (2018), y en sintonía con lo enunciado, equilibrar 
la variedad en las demandas y los recursos disponibles favorece a todos los 
alumnos para encontrar su talla “a medida” y motivarlos de manera óptima. Este 
punto es clave para generar un clima de aula afectivamente seguro y motivador, 
ya que se reconoce y se respeta el punto de partida de cada uno al momento de 
emprender la tarea y los desafía a esforzarse y perseverar en el intento de 
solución de acuerdo con sus propios ritmos y capacidades. 


Un recurso práctico con el que se podría unir en este aspecto es definir y asociar 
a Cada objetivo de enseñanza su indicador de logro o criterio de logro. Esto le 
brinda información concreta al alumno sobre qué se espera de su acción o qué 
debe hacer para evidenciar el alcance del objetivo previsto. Se amplía más 
contenido en este sentido en la parte correspondiente a las rúbricas, en el 
apartado del punto de verificación 8.4 de este capítulo. 


Además, y en relación con el anterior punto de verificación (8.1), establecer tres 
o cuatro indicadores de logro graduando su complejidad influye en la actitud del 
alumno frente a los objetivos, de modo que podrá regular la intensidad de su 
esfuerzo e interés y tomar decisiones en el proceso de manera estratégica en el 
momento de anticipar y planificar sus actividades para alcanzar la meta 
propuesta. 


En la práctica, puede suceder que el educador sienta preocupación anticipada 
respecto al impacto que podría generar la planificación diversificada en la actitud 
del alumnado hacia las propuestas que se generan. En esta línea, Anijovich 
(2017) enumera una serie de creencias que pueden convertirse en barreras para la 
puesta en acción de este enfoque: 


«Implica diseñar una actividad para cada alumno. 


*Las propuestas variadas son para grupos pequeños de clase; cuando los alumnos 
eligen las actividades o recursos, no aprenden lo mismo. 


«Las dinámicas de clase, cuando los estudiantes seleccionan sus tareas, son 
desordenadas y el docente pierde el control de la clase. 


*Si tienen opciones, los alumnos suelen elegir lo más fácil; 
*Las actividades de mayor complejidad son para quienes tienen alto rendimiento. 


*La planificación diversificada es pertinente para tratar los temas del curso, pero 
no para las situaciones de evaluación. 


*Ofrecer actividades extras a los alumnos que terminan antes puede generar 
resistencia. 


Tomando como base lo expuesto, se invita a plantearse lo siguiente: ¿cuáles de 
estas creencias reconoces en tu práctica?, ¿en qué medida frenan la posibilidad 
de corroborar su grado de validez en tus planes de aula?, ¿qué puedes hacer para 
ponerlas a prueba?, ¿cuáles van a ser las actuaciones específicas que lleves a 
cabo? Y también, en diálogo con algún compañero del centro educativo o dentro 
de la comunidad educativa de pertenencia, poder abordar su efecto de halo a 
través del examen de la práctica docente, siendo la reflexión sobre la acción la 
mejor herramienta para introducir los cambios necesarios para que las clases 
sean más inclusivas. 


De igual modo, y en clave de poder variar las opciones para un rendimiento 
aceptable, se pueden introducir diferentes oportunidades para que los alumnos 
puedan tomar decisiones y elegir durante su proceso de resolución. Estas ideas 
pueden aplicarse de manera simultánea o de forma asincrónica, graduando el 
nivel de autonomía que se desea incentivar en el grupo. Por ejemplo: 


«Diversificar las propuestas de actividades acordes a los intereses o preferencias 
de los alumnos (brindar la opción de elegir el tópico de investigación en el que 
deseen profundizar o la pregunta problema que quieran responder con 
evidencia). 


*Promover la elección de cómo desean trabajar según las agrupaciones posibles 
(individual, parejas, grupos interactivos, grupos de expertos, grupo aula, etc.) o 
el lugar del centro educativo (en la medida en que sea viable). 


«Brindar distintos tipos de recursos didácticos para que los alumnos puedan 
utilizar aquellos que les resultan más cómodos o sobre los que tienen mejor 
dominio, o les motiva más su uso para realizar las actividades. Por ejemplo, 
diversas prestaciones de Google, Prezi o Canva, pueden ser empleadas para 
desarrollar proyectos, elaborar composiciones, generar documentos, presentar 
temas, etc. (para presentaciones digitales, Jamboard, Blogger o Google Keep). 


«Proponer planes variables de monitoreo y acceso a recursos de apoyo según sea 
la necesidad percibida por parte del alumno o lo considerado por el docente. Por 
ejemplo, establecer una pauta para la supervisión del progreso, crear espacios y 
tiempos para revisar el trabajo diario de los estudiantes, hablar con los alumnos y 
visibilizar los propósitos de la tarea y su grado de alcance. 


«Proporcionar opciones para elegir recompensas según tarea ejecutada. Por 
ejemplo, ser el primero en elegir el rol de la clase durante una semana (repartir 
materiales, escribir en la pizarra, supervisar el orden del aula, etc.), proponer un 
juego para hacer en la clase, definir la temática de decoración del salón para el 
mes, etc. 


«Diferenciar el dispositivo de evaluación, en cuanto a tiempos variables para 
resolver las tareas, hacer hincapié en el proceso de trabajo y contratos 
pedagógicos personalizados, entre otros. 


Se comparte una propuesta de actividad, relacionada con un proyecto 


interdisciplinario, donde se muestra cómo instrumentar las ideas abordadas en 


este punto de verificación: 


Ejemplo de actividad diversificada 


Proyecto Integrado (Ciencias Sociales) + Fase 1. Proceso de investigación: se 


Un factor crucial en la implementación de este punto de verificación es 
contemplar de manera simultánea estrategias de evaluación formativa para poder 
recoger los insumos del proceso de los aprendices durante la actividad curricular. 
De esta manera, se podrán modificar oportunamente los recursos y apoyos para 
quienes están aprendiendo. Para esto, es importante que el docente se pregunte lo 
siguiente: ¿cómo aprenden mis alumnos?; y emprenda la búsqueda de 
información observando el quehacer y la actitud del alumno, así como su 
accionar frente a la tarea. También puede apelar al uso de técnicas de evaluación 
de monitoreo grupal, donde les pregunte: ¿cómo vienen?, ¿qué dificultades 
encuentran en la resolución de la tarea?, ¿cómo han sorteado los obstáculos?, 
¿qué recursos utilizaron?, etc. Recomendamos que se pueda profundizar en estas 
herramientas leyendo el apartado sobre feedback orientado hacia la maestría en 
una tarea (punto de verificación 8.4) y también en el capítulo cuatro sobre la 
pauta 9 del DUA, proporcionar opciones para la autorregulación. 


En función de lo leído hasta el momento, y con la intención de acompañar tu 
proceso de reflexión sobre tu práctica docente, se sugiere que pienses a través de 
las siguientes cuestiones: ¿cuáles son las principales ideas que me quedan?, ¿qué 
podría integrar en mi práctica que pueda ayudar a variar las exigencias y los 
recursos que empleo para el trabajo con mis alumnos?, ¿cuáles van a ser las 
actuaciones específicas que llevaré a cabo para concretarlo en mi quehacer 
docente? 


P. V. 8.3. Fomentar la colaboración y la comunidad 


El tercer punto de verificación dentro de la pauta 8 hace alusión a fomentar la 
colaboración y la comunidad. Por ende, en esta pauta analizaremos tanto 
teóricamente como prácticamente la relevancia de la colaboración y cooperación 
del alumnado entre ellos, así como la relevancia de la cooperación e implicación 
de las familias con los procesos de enseñanza-aprendizaje. 


En primer lugar, debatimos la importancia de la cooperación entre el alumnado. 


La cooperación hace referencia a trabajar conjuntamente para alcanzar unos 
objetivos comunes (Johnson et al., 1999). Es positivo que en las aulas se fomente 
la cooperación, en contraste con los climas más competitivos e individualistas 
por una serie de motivos que contribuyen potencialmente a (Johnson et al., 1999) 
a lo siguiente: 


* Aumentar la productividad por parte de todos los alumnos, mejorar la 
motivación intrínseca, destinar mayor tiempo dedicado a las tareas y mayor 
probabilidad de desarrollo de habilidades críticas (hacerse preguntas a uno 
mismo, razonar, evaluar información, tomar decisiones, etc.). 


«Desarrollar relaciones más positivas entre el alumnado, fomentando el espíritu 
de equipo, la cohesión o la valoración de la diversidad. 


«Mejorar la salud mental, a través de un mayor ajuste psicológico, mejor 
integración, mejora en ciertas habilidades vinculadas a la autoestima, desarrollo 
del sentido de la propia identidad y capacidad de hacer frente a la adversidad y 
las tensiones. 


Pero ¿cuáles son las condiciones que deben darse para poder considerar el 
aprendizaje de nuestro alumnado como cooperativo? Estos mismos autores 
hacen alusión a que para que la cooperación funcione bien es condición 
necesaria que el profesorado tenga en cuenta cinco aspectos que deberá 
incorporar en su aula: 


*Interdependencia positiva: el alumnado debe estar concienciado de que su 
aportación en el trabajo no lo va a beneficiar solo a él, sino también al resto 
de los compañeros del equipo. Esta interdependencia positiva es necesaria 
para entender el compromiso con el grupo. 


«Responsabilidad individual y grupal: el grupo deberá asumir la necesaria 
responsabilidad para alcanzar los objetivos, y para ello, cada miembro 
deberá ser responsable de dar respuesta a las partes de la tarea que le sean 
encomendadas. 


«Interacción estimuladora: hace referencia a cómo los distintos miembros 
del grupo se apoyan y se felicitan por los logros que paulatinamente se van 
consiguiendo. Al darse esta interacción, el compromiso personal de unos con 
otros aumenta. 


*Técnicas interpersonales y grupales: este cuarto elemento hace referencia a 
cómo el docente debe enseñar a los grupos diversas prácticas que podrían 
ser útiles para trabajar en grupo; entre otras, técnicas que fomenten el 
liderazgo, la toma de decisiones, la creación de un clima de confianza, o el 
manejo de conflictos. Autores como Buchs y Butera (2003), por ejemplo, 
apuntan cómo, para fomentar la toma de decisiones, se pueden seguir estos 
pasos con los distintos grupos: a) escuchar las ideas de los compañeros y 
tratar de entender todas las ideas, incluso si en alguna no estamos de 
acuerdo; b) criticar aquellas ideas con las que no estamos de acuerdo, pero 
no a las personas; c) encontrar la mejor solución de manera conjunta en vez 
de pensar que la opinión de uno es la única correcta. 


*Evaluación grupal: hace alusión a cómo cada miembro del grupo evalúa en 
qué grado están alcanzando sus metas, reflexionan y toman decisiones sobre 
cómo trabajar de manera más eficiente. 


Para poner en práctica el aprendizaje cooperativo con el alumnado podemos 
poner en marcha algunas de las técnicas y estrategias que comentamos a 
continuación (Johnson y et al., 1999; Torija y Zariquiey, s. f.): 


«Rompecabezas: este método consiste en que cada tarea se divida en tantos 
miembros como los que formen el grupo. De este modo, cada persona trabajará 
para convertirse en experta en el contenido que le ha tocado y su labor será 
entender, interiorizar y transformar la información que le ha tocado para 
transmitirla de la mejor manera posible al resto de los compañeros, así como 
aprender la información del resto de los compañeros. 


*Folio giratorio: el docente, tras agrupar al alumnado en grupos 
heterogéneos, entrega un folio a cada grupo y plantea una pregunta cuya 
respuesta se pueda clasificar (fases, partes, características, etc.). Quien 
tenga el folio comenzará listando su idea, siempre y cuando los demás 
miembros la consideren correcta. En este caso, el folio pasará a la siguiente 
persona. De no ser así y existir debate, el folio permanece con la persona 
que estaba escribiendo y el grupo debe debatir hasta encontrar una posible 
solución. Un ejemplo para realizar durante el Folio giratorio puede ser 
escribir las distintas energías renovables. 


«Inventario cooperativo: el docente presenta una pregunta cuya respuesta 
requiere de un conjunto de elementos para estar completa. Posteriormente, 


el alumnado tendrá unos minutos para crear su propia lista individual en su 
propio cuaderno. Posteriormente, el alumnado realizará una línea 
separadora después del último elemento propio. En este punto, los distintos 
miembros compartirán los diferentes elementos de su lista, y todos aquellos 
elementos ajenos a ellos y correctos los situarán debajo de la línea 
separadora. Finalmente, el docente preguntará a ciertas personas que 
compartan algunos elementos propios y algunos ajenos a su inventario. 


*Lápices al centro: el docente organiza al alumnado en grupos heterogéneos 
y nombra un moderador. Seguidamente, plantea un ejercicio o problema. 
Los lápices de todos los miembros se sitúan en el centro de la mesa, hecho 
que indica que es momento de hablar y resolver conjuntamente el problema. 
En este momento, el moderador será el encargado de fomentar la 
intervención de todos los miembros, asegurando que cada participante 
expone sus ideas y comprende la forma de solucionar el problema. 
Finalmente, cuando el tiempo se agota, se cogen los lápices para resolver 
individualmente el problema, y a partir de este punto se prohíbe hablar 
más. Si alguien tiene dudas en cierto punto en el que se está con el lápiz, se 
reinicia el proceso en el grupo nuevamente. 


*Uno, dos, cuatro (1, 2, 4): el docente crea grupos de cuatro personas y les 
plantea un problema. El alumnado, inicialmente, debe darle respuesta 
individualmente. A continuación, el estudiante comparte su trabajo con su 
pareja buscando unificar las respuestas. Finalmente, se realiza una nueva 
puesta en común entre las dos parejas para poder solventar posibles puntos 
de vista diferentes. 


*Lectura por pares: consiste en poner en marcha una serie de estrategias 
(lectura guiada, lectura sin guía, discusión de las percepciones, etc.) en las 
que, por parejas, el alumnado lee conjuntamente. Las parejas en esta 
técnica pueden realizarse juntando parejas con una competencia lectora 
similar, o con una competencia lectora dispar (por ejemplo, mezclando 
cursos o juntando personas con dificultades específicas en lectura). El tutor 
lector prepara la lectura y las preguntas fuera de clase, y el tiempo en clase 
se destina para rellenar las actividades que suelen presentar la siguiente 
estructura: antes de leer, lectura (guiada y no guiada), comprensión lectora 
y actividades complementarias. Estudios previos que han aplicado esta 
metodología apuntan a una mejora significativa de la competencia lectora y 
de la autoimagen lectora (Moliner et al., 2011). 


Para fomentar las interacciones positivas entre pares, desde el proyecto “Includ- 
ed” (2011, pág. 55) se aportan distintos modos sobre cómo se podría dividir el 
alumnado en función de sus características. Se recogen a continuación las 
divisiones de alumnado más frecuentes: 


«Clase común: se presenta como un grupo heterogéneo en el que únicamente 
existe un docente, que lleva a cabo una o más actividades con todo el grupo 
aula. 


*Agrupamientos flexibles: se presenta como un modo de agrupamiento 
homogéneo; esto es, se realizan dos o más grupos con competencias 
diferentes. Esto requiere que exista más de un docente, uno por grupo 
homogéneo, que dinamice las actividades de cada grupo. Por ejemplo, en un 
aula de Educación Primaria, podemos realizar un agrupamiento flexible 
cuando existe una gran diferencia en el nivel lector del alumnado. De este 
modo, podemos dividir a la clase por su nivel competencial, de manera que 
el alumnado con mayor competencia lectora se quede en un aula con un 
docente, y el alumnado con menor competencia lectora permanezca en otra 
aula con otro docente. Esto permite que cada grupo realice actividades más 
adaptadas al dominio que presenta. De igual modo, al ser grupos flexibles, 
en el momento que un alumno o alumna alcance el nivel deseado puede 
pasar al otro grupo homogéneo. 


*Grupos interactivos: se presenta como un modo de agrupamiento 
heterogéneo, en el que existen uno o más docentes apoyados con la ayuda de 
voluntarios que también dinamizan las actividades del aula. "Todas las 
dinámicas se realizan simultáneamente. Se desarrolla este modo de 
agrupamiento se desarrolla más adelante. 


*Desdobles: se presenta como un modo de agrupamiento heterogéneo, en el 
que existe más de un docente en más de un aula. Se divide el aula en dos o 
más grupos heterogéneos, y se realizan las mismas actividades con distintos 
docentes. Esto permite reducir la ratio docente-alumnado, pudiendo dar 
una enseñanza lo más personalizada posible. 


Además de potenciar las interacciones entre pares, dentro de esta pauta se ve 
necesario hablar de la unión familia-alumnado en los procesos educativos. Este 
es principalmente uno de los objetivos que va buscando el proyecto de 
Comunidades de Aprendizaje (CdA), con algunas de las Actuaciones Educativas 


de Éxito, como pueden ser los grupos interactivos y las tertulias dialógicas: 


*Por una parte, en los grupos interactivos el docente prepara una serie de 
actividades por rincones y las coordina con familias, estudiantes universitarios, 
jubilados, etc. que deseen participar voluntariamente en la actividad. En esta fase 
de preparación, el docente explicará a los voluntarios sus quehaceres 
(funcionamiento, asignación del rincón, evaluación, etc.). Es recomendable que 
exista una formación previa con el voluntariado sobre los contenidos que se 
vayan a trabajar, así como una coordinación anterior sobre los criterios de 
intervención. El día de la actividad, el docente realizará grupos heterogéneos y 
cada voluntario se encargará de dinamizar su rincón distinto. De este modo, el 
grupo conjuntamente deberá dar respuesta a la actividad que les presente el 
voluntario. Una vez concluido el tiempo de cada grupo, el voluntario, siguiendo 
las indicaciones dadas por el profesorado, corregirá la actividad de cada grupo, 
para que, al concluir la sesión, pueda facilitar al docente toda esta información 
para poder evaluar más detalladamente la realización de los distintos grupos. La 
efectividad de esta metodología aún está siendo analizada, aunque ya podemos 
encontrar algunos hallazgos que deben ser cautelosamente considerados en vista 
de las limitaciones que presentan los estudios. Por ejemplo, García-Carrión y 
Díez-Palomar (2015) observan cómo los grupos interactivos pueden servir para 
mejorar el rendimiento académico, así como para potenciar la implicación de la 
comunidad en las intervenciones educativas en el aula de Educación Primaria. 
No obstante, se aprecia cómo los grupos interactivos podrían no ser una 
herramienta óptima para el desarrollo de valores prosociales en el alumnado, 
como la solidaridad o la amistad (Villardón-Gallego et al., 2018). 


*Por otra parte, en las tertulias dialógicas, por ejemplo, las literarias (existen 
otros tipos como musicales, artísticas, pedagógicas, etc.) se selecciona un 
capítulo de una obra de la literatura clásica que el alumnado deberá leer y 
seleccionar un fragmento significativo fuera del aula. Para ello, es recomendable 
la participación de las familias en este proceso de preparación del capítulo en los 
hogares. Posteriormente, en el aula se realizará un círculo entre todas las sillas y 
el alumnado irá exponiendo cuál ha sido el fragmento que han seleccionado y 
justificarán su elección. En este momento, otros estudiantes pueden mostrar su 
visión a favor o en contra aportando argumentos. Este espacio en clase puede ser 
útil para fomentar la competencia reflexiva del alumnado, así como ayudarlos a 
vincular los pasajes del libro con vivencias previas. Siguiendo en la línea de 
Villardón-Gallego et al. (2018), tras aplicar las tertulias dialógicas literarias, se 
aprecia una mejora en los valores prosociales del alumnado de educación 


primaria; que, a Su vez, por estudios previos (por ejemplo, DeVries et al., 2018), 
se observa cómo los valores prosociales podrían ser buenos predictores del 
rendimiento académico. 


Finalmente, además de estas Actuaciones de Éxito para potenciar la 
participación de las familias en los entornos educativos, ¿qué otras medidas se 
podrían aplicar el centro? Para dar respuesta a esta pregunta, Hoover-Dempsey 
et al. (2005, pág. 118) proponen una serie de estrategias que los centros 
educativos y docentes en general pueden poner en marcha para fomentar la 
implicación con las familias. Estas estrategias las dividen en tres grandes grupos 
de tipos de intervenciones que se deben llevar a cabo con las familias. 


1.Crear un clima escolar atractivo y acogedor: aquí entran todos los tipos de 
intervenciones que contribuyen a percibir el centro escolar como un lugar más 
acogedor y cálido. Algunas intervenciones que puede llevar a cabo el centro para 
fomentar este punto pueden ser, entre otras muchas, crear una exhibición visual 
en las áreas de entrada y pasillos de la escuela que reflejen a todas las familias en 
la escuela (fotos, artefactos, historias, etc.) o contratar a familias o buscar 
familias voluntarias que puedan proporcionar a otros padres y madres 
información sobre cómo funciona la escuela (paseos, recreos, actos importantes, 
etc.), traducciones según sea necesario, consejo según sea necesario, una 
presencia amistosa, celebraciones en días especiales, conferencias y formaciones 
para familias, o talleres con las familias. 


2.Empoderar a los docentes para mejorar la participación de las familias: aquí 
entran todos los tipos de intervenciones que pueden poner los docentes en 
marcha para mejorar la relación entre familia y escuela. Algunos ejemplos 
dentro de este grupo de intervenciones pueden ser, entre otros, establecer 
periódicamente encuentros para el debate sobre la participación familiar, análisis 
de propuestas que han sido exitosas en el centro, exposición de proyectos y 
actuaciones del alumnado, ofrecer oportunidades para mejorar la comunicación 
bidireccional (como hacer preguntas o escuchar activamente a las respuestas), 
proporcionar oportunidades a las familias para colaborar con otras familias, etc. 


3.Unirse a las estructuras familiares y de docentes ya existentes para mejorar la 
participación: poner en marcha programas extraescolares para incrementar la 
comunicación escolar con las familias, usar los grupos existentes en el AMPA 
para invitar a nuevas familias, etc. 


En función de lo leído hasta el momento, y con la intención de acompañar tu 
proceso de reflexión sobre tu práctica docente, te sugerimos que pienses a través 
de las siguientes cuestiones: ¿qué importancia le das a la colaboración grupal 
entre tu alumnado?, ¿en qué grado crees que tu centro impulsa la participación 
de las familias en los procesos de enseñanza-aprendizaje?, ¿qué puede hacer tu 
centro para fomentar esta participación?, ¿qué acciones identificas en tu práctica 
que favorecen la colaboración en tu grupo?, ¿qué aspectos de la comunicación 
con las familias de tus alumnos podrías mejorar?, ¿cómo podrías llevarlo 
adelante? 


P. V. 8.4. Utilizar el feedback orientado hacia la 
maestría en una tarea 


El último punto de verificación hace referencia a utilizar el feedback como 
instrumento para alcanzar la excelencia en una tarea. Este punto de verificación 
parte de la importancia, poder e influencia que tiene dar un feedback adecuado 
en aras de desarrollar correctamente cualquier proceso educativo (Hattie, 2012). 
Entendemos por feedback “cualquier información proveniente de un agente 
externo en relación con algún aspecto vinculado con la ejecución de una tarea 
del alumnado, que se da con la intención de modificar la cognición, motivación 
o comportamiento del alumnado, para así mejorar su ejecución en dicha tarea” 
(Duijnhouwer et al., 2012, pág. 171). 


El feedback resulta esencial en cualquier proceso de aprendizaje y cobra aún 
mayor interés cuando sabemos que la evaluación de los procesos de aprendizaje 
debe ser en Educación Primaria continua, global y teniendo en cuenta el 
progreso del alumnado (como, por ejemplo, se recoge en la Ley Orgánica 
3/2020, entre otras), así como en la etapa de Educación Secundaria que debe ser 
continua, formativa e integradora (como, por ejemplo, se recoge en la Ley 
Orgánica 3/2020, entre otras). En este sentido, que la evaluación en la educación 
básica sea continua requiere, por ende, que la retroalimentación que proporcione 
el profesorado esté a la altura, resaltando los puntos positivos que se van 
realizando en el proceso de aprendizaje, pero también los errores y acciones 
requeridas para ir aprendiendo. 


Saber proporcionar un feedback adecuado, en ocasiones, es una tarea ardua que 
requiere de los conocimientos apropiados para saber cómo ejecutarlo. Es por este 
motivo que en las siguientes líneas se dan una serie de aportaciones basadas en 
evidencias científicas que nos van a arrojar algo de luz sobre qué características 
debería tener un buen feedback. 


En primer lugar, cuando hablamos de feedback es necesario diferenciar entre un 
feedback positivo y un feedback negativo, pues los efectos psicológicos que 
tiene en el individuo son totalmente distintos. Hablamos de feedback negativo 
cuando existe una evaluación o discurso negativo (por ejemplo, una crítica 
negativa) en la intervención del docente; y de un feedback positivo cuando existe 
una evaluación o discurso positivo (por ejemplo, un elogio por haber trabajado 
correctamente). Entendiendo esta diferencia, resulta interesante el metanálisis de 
Fong et al. (2019), formado por 78 estudios, quienes estudian el impacto que 
tiene un feedback negativo en la motivación intrínseca del alumnado en 
comparación con dar un feedback positivo. Algunas de las conclusiones más 
relevantes se recogen a continuación: 


*El feedback negativo reduce moderadamente la percepción de competencia 
del alumnado ante una tarea específica más que no habiendo dado ningún 
tipo de feedback. Los autores apuntan a cómo esto puede deberse a causa 
del daño ocasionado en la autoeficiencia del alumnado. En cierto sentido 
puede ser lógico pensar que realizar una valoración negativa a un estudiante 
sobre su tarea puede influir en cómo de competente se percibe para realizar 
dicha tarea. Es por ello, que, como docentes, a la hora de dar feedback 
puede resultar interesante no solo matizar los aspectos negativos de un 
trabajo, sino también los positivos, con el fin de no reducir excesivamente 
estos valores de autoeficiencia percibida. 


¿Cómo podemos enlazar toda esta información positiva y negativa? En 
psicología se habla mucho de la técnica del sándwich (Roca, 2013). Esta técnica 
consiste en comenzar nuestro discurso aportando algo positivo (“Me ha parecido 
interesante lo que apuntas aquí”; “Es correcto lo que mencionas”), en este caso, 
de la tarea. Seguidamente, introducimos la información negativa (“sin embargo, 
hay otra serie de pequeños errores que debemos tener en cuenta para trabajos 
futuros”); para finalizar, nuevamente añadiendo algo positivo (“Sé que serás 
capaz de tener en consideración todo lo que hemos hablado y mejorarlo para la 
siguiente vez”; “Confío en ti porque sé que a la siguiente sabrás arreglar los 
pequeños problemas que han surgido”). Esta idea va acorde a los resultados 


obtenidos en el metanálisis de Fong et al. (2019), quienes observaron cómo el 
feedback negativo, en contraste con el feedback positivo, es perjudicial para la 
motivación intrínseca del estudiante. De este modo, con la técnica del sándwich 
podemos suavizar el impacto que puede tener el contenido negativo en el 
receptor. 


*El feedback que no aporta caminos para la mejora se debe evitar. Es así 
como se debe tener precaución a la hora de aportar un feedback negativo, 
que carezca de detalles sobre qué se podría hacer para mejorar la tarea, en 
cuanto a que este tipo de feedback resulta significativamente dañino para la 
motivación intrínseca del alumnado. Debemos recordar que el feedback 
cuando es constructivo puede proporcionar los medios al alumnado para ser 
más competentes en el futuro, y por ende, puede permitir aumentar así su 
compromiso con la tarea, sostener el esfuerzo para resolver los obstáculos, 
estimular su progreso personal, etc. (Fong et al., 2019). En este sentido, 
realizar comentarios al alumnado sobre qué debe hacer para mejorar 
aquellos puntos negativos resulta clave. Algunos ejemplos de comentarios 
podrían ser los siguientes: leer el texto más veces, buscar el significado de 
las palabras que no se han entendido, revisar el cuaderno con los apuntes 
para encontrar cómo se resolvió la actividad en clase, revisar la tarea antes 
de entregarla, etc. 


*Se debe tener cuidado con dónde y delante de quién se da el feedback. En 
este metanálisis se revisa cómo los docentes debemos ser precavidos con 
dónde proporcionar feedback. Los estudios extraídos de este metanálisis 
apuntan a que, para gran parte del alumnado recibir críticas podría ser 
considerado bochornoso, especialmente cuando se hace en presencia de 
otros estudiantes. No obstante, existen trabajos que recalcan la importancia 
de estar presencialmente con el alumnado a la hora de proporcionar 
retroalimentación, en cuanto que pueden entenderlo como un modo de 
cuidarlos y hacerlos mejores (Noddings, 2002). Así mismo, el feedback 
presencial individualizado resulta menos amenazante que otros tipos de 
feedback (por ejemplo, a través de plataformas, delante de toda la clase, 
etc.), por cuanto que al estar en persona suaviza los potenciales efectos 
dañinos y facilita la comprensión de con qué la intención positiva con la que 
se realiza ese feedback (Fong et al., 2018). 


Ante un feedback negativo o neutral, una retroalimentación basada en 
criterios aumenta positivamente la motivación intrínseca del alumnado, en 


comparación con dar un feedback basado en la comparación social, que 
solamente contribuye a reducir la motivación intrínseca. Los autores del 
metanálisis justifican este hallazgo haciendo referencia a cómo tal vez los 
feedbacks basados en la comparación social (por ejemplo, “Buen trabajo, lo 
has hecho mejor que el 80 % de la clase”) solo sirven para fomentar la 
motivación extrínseca y la competitividad, más que desarrollar metas hacia 
el aprendizaje. Por este motivo, los docentes debemos evitar cualquier tipo 
de feedback que involucre a la clase y establecer previamente a la actividad 
cuáles van a ser los criterios que el alumnado tendrá que tener en cuenta a 
la hora de desarrollar una tarea. 


Un feedback basado en criterios puede ser percibido con mayor solidez por el 
alumnado, en cuanto a que son conscientes de antemano de lo que se les va a 
pedir al finalizar la actividad y perciben que el feedback no es un discurso 
arbitrario, sino que está basado en unos puntos que se espera de antemano que el 
alumnado consiga. De igual modo, enseñar ejemplos de producciones 
adecuadamente ejecutadas (aquellas que podrían cumplir excelentemente con los 
criterios de evaluación) de lo que se espera que realicen puede resultar positivo, 
en cuanto a que puede ser usado como modelo por el alumnado para el 
desempeño de la tarea. 


Llegados a este punto, y sabiendo qué condiciones tenemos que cumplir para 
proporcionar un feedback de calidad, resulta pertinente hablar sobre algunas de 
las herramientas que puede usar el docente en aras de fomentar el desempeño del 
alumnado hacia la maestría. 


En primer lugar, hablamos de los instrumentos más comunes, pero cuyo dominio 
es necesario para que el alumnado sepa de antemano qué se le pide, y el 
profesorado también sepa cómo va a corregir cada tarea. Se detallan a 
continuación: 


*«Rúbricas analíticas: las rúbricas analíticas son un instrumento de 
evaluación en forma de matriz, en la que en el eje horizontal se posicionan 
los distintos niveles de logro o desempeño, y en el eje vertical los distintos 
criterios o indicadores. Son útiles porque permiten conocer de antemano en 
qué nivel de logro se sitúa cada estudiante para cada criterio en concreto, 
dándole la oportunidad de saber qué debe hacer para mejorar cada 
apartado hasta la excelencia. 


Para hacer una buena rúbrica, es necesario que los criterios o indicadores de la 
rúbrica vayan acordes a los objetivos de aprendizaje. En el Cuadro 3.1 se 
muestra un ejemplo de rúbrica analítica y que además puede servirnos como 
herramienta de autoevaluación para saber si nuestra rúbrica está correctamente 
diseñada. 


«Listas de cotejo: las listas de cotejo son una herramienta de evaluación de 
doble entrada, en la que, por una parte, tenemos un descriptor o ítem que 
recoge las acciones, comportamientos, actitudes, o procesos que se quieren 
evaluar y, por otra parte, nuestra labor deberá ser marcar () o desmarcar 
(X) las casillas respectivas a cada descriptor, en función de si el alumnado 
ha conseguido o no lo recogido en ese ítem. Se trata de un instrumento más 
sencillo que las rúbricas en cuanto que no permite la graduación de una 
determinada acción, pero resulta de igual utilidad para ciertas ocasiones. Es 
recomendable de antemano asociar la cantidad de marcas necesarias para 
obtener una determinada valoración (por ejemplo, cinco valoraciones 
positivas o más equivale a un “excelente”, entre tres y cuatro valoraciones 
positivas, equivale a un “bien”, y así sucesivamente). Se muestra a 
continuación un ejemplo de una lista de cotejo en el Cuadro 3.2. 


Evaluación de la presentación oral 


Vocaliza y pronuncia adecuadamente. 


El volumen empleado para la presentación es adecuado para la situación. 


Su postura es natural, mirando al público de forma reiterada. 


Expone el tema de manera clara y concisa, sin desviarse del mismo. 


La estructura y secuenciación de la presentación empleada son apropiadas. 


Contesta de manera correcta a las cuestiones planteadas por sus compañeros € 


Cuadro 3.2. Ejemplo de una lista de cotejo para evaluar una presentación 
oral en Educación Primaria. Fuente: elaboración propia. 


Criterios 


Excelente 


Estructura de la rúbrica 


Escala de calificación 


Selección y claridad de los criterios 


Definición de los niveles de logro 


Niveles de logro 


Bien 


La rúbrica tiene una estructura mu 


La escala usa indicadores mixtos. 


odos los criterios son claros, difert 


Los niveles de logro han sido grad 


Cuadro 3.1. Ejemplo de rúbrica analítica para autoevaluar nuestras 
rúbricas. Fuente: Aprende Intef (s. f.)?. 


*Dianas de evaluación: constituyen una herramienta 
en la que gráficamente podemos reflejar el nivel 
obtenido para un determinado criterio en una tarea 
específica. Esta herramienta es especialmente útil 
para emplearla con el alumnado de Educación 
Infantil y Educación Primaria por su fácil 
comprensión y uso. Se muestra un ejemplo de una 
diana de evaluación para evaluar el trabajo en grupo 
en la Figura 3.1: 


Responsabilidad 


Figura 3.1. Ejemplo de diana de evaluación para 
evaluar el desempeño del trabajo grupal. Fuente: 
elaboración propia. 


De manera complementaria, gracias a las tecnologías 
se nos presentan unas nuevas herramientas que 
podemos utilizar con el fin de evaluar los 
conocimientos del alumnado, así como sus 
producciones. Se recogen sucintamente algunas a 
continuación: 


Herramienta Plickers 


Permite lanzar a la pizarra digital una serie de preguntas que deberá responde 


Herramienta Kahoot! 


Permite lanzar preguntas de distintos tipos a la pizarra digital. El alumnado de 


Herramienta Scratch 


Otra alternativa que nos permite generar juegos de preguntas autoevaluables ( 


Herramienta Edpuzzle 


Herramienta que nos permite incrustar preguntas en momentos determinados 


Herramienta Flipgrid 


Herramienta que permite al alumnado realizar grabaciones y compartirlas en . 


Para finalizar con este apartado, los autores recomendamos hacer uso de los 
distintos tipos de evaluación en función del agente (autoevaluación, 
coevaluación y heteroevaluación) y seleccionar aquellas herramientas que 
puedan resultar de mayor utilidad para el profesorado teniendo en cuenta la 
actividad que se vaya a realizar, así como los intereses y métodos favoritos de 
retroalimentación del alumnado. 


Finalmente, con la intención de acompañar tu proceso de reflexión sobre tu 
práctica docente, te sugerimos que pienses a través de las siguientes cuestiones: 
¿qué tipo de feedback predomina en tu práctica docente?, ¿cuáles de las 
características que debe tener un buen feedback de las mencionadas en el 
capítulo respetas?, ¿qué puedes hacer para mejorar la calidad del feedback que 
proporcionas a tu alumnado?, ¿qué herramientas escritas y digitales consideras 
claves para evaluar a tu alumnado?, ¿por qué? 


3.2. Síntesis 


El objetivo principal de este capítulo ha sido abordar el principio 8 del DUA, 
acerca de proporcionar opciones para mantener el esfuerzo y la persistencia, 
propuesto por el CAST, con tres fines: 


*Evidenciar la relevancia que tienen el esfuerzo y la persistencia en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje 


«Recoger los aspectos teóricos que fundamentan su incidencia. 


*Enumerar una serie de recursos didácticos que pueden servir a la práctica 
docente en la gestión de su aula. 


Asimismo, ambos componentes se describieron como un paso más allá de la 
motivación o un acto que perdura en el tiempo, que a su vez debe estar vinculado 
con otros factores afectivos recogidos en este mismo principio, como son el 
proporcionar distintas formas para captar el interés y proporcionar diversas 


formas para la autorregulación del alumnado. 


En el transcurso del capítulo se ha hecho un recorrido teórico y práctico por los 
distintos puntos de verificación propuestos dentro de este modelo: resaltar la 
relevancia de metas y objetivos, variar las exigencias y los recursos para 
optimizar los desafíos, fomentar la colaboración y la comunidad, y utilizar 
feedback orientando hacía la maestría en una tarea. 


Para cada uno de ellos, se ha destacado la amplia cantidad de implicaciones y 
consecuencias que presenta en los procesos de enseñanza-aprendizaje, haciendo 
hincapié en algunos conceptos clave, como pueden ser la claridad de los 
objetivos de aprendizaje, la relevancia de brindar opciones para que el alumno 
pueda implicarse, la familia, la comunidad, las actuaciones educativas de éxito O 
el feedback formativo. 


Se han proporcionado evidencias científicas que han permitido conocer lo que 
los estudios más recientes apuntan, además de recursos prácticos de fácil acceso, 
y, siempre que ha sido posible, gratuitos; así como experiencias didácticas de los 
autores de este capítulo. También, se han incluido algunas preguntas para la 
reflexión que le permitan al lector dialogar con su experiencia docente y 
favorezcan la identificación de oportunidades en su contexto para emprender 
acciones de mejora en su práctica enfocadas hacia el desarrollo integral del 
alumnado. 


Se espera que la información contenida en este capítulo sea de utilidad para los 
profesionales de la educación en su práctica diaria, y sirva como punto de 
reflexión sobre qué se está haciendo, cómo se está haciendo y qué se debe hacer 
para mejorar lo que se está haciendo. 


3 Disponible en 
https://formacion.intef.es/pluginfile.php/115059/mod_assign/intro/ rubrica.pdf. 
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La autorregulación como herramienta de implicación 
en el aprendizaje 


Guadalupe Hernández-Portero 


Irene García-Lázaro 


4.1. Introducción 


En este capítulo tratamos de ayudar al docente a diseñar y ofrecer al alumnado 
distintas opciones que le permitan alcanzar la autorregulación en su aprendizaje. 
Tomamos como base la pauta 9 del DUA, que busca proporcionar múltiples 
opciones para la autorregulación, y presentamos algunas claves desde la 
investigación educativa para entender qué es la autorregulación en términos 
prácticos en el aula y alcanzar el objetivo correspondiente de esta parte del 
DUA. 


Figura 4.1. Esquema inicial de la pauta 9. Fuente: elaboración propia. 


Con frecuencia observamos y escuchamos en el aula comentarios del alumnado 


” cc 


hacia sus propias capacidades: “esto no se me da bien”, “soy arrítmico”, “las 
matemáticas no son lo mío”, “soy incapaz de memorizar todo el temario de 
ciencias”. Otras veces, se preguntan sobre la funcionalidad que tiene el 
conocimiento desarrollado en el colegio para su vida real: “¿para qué quiero 


. E 


saber qué es una metáfora si yo quiero ser veterinario?”; “¿por qué tengo que 
aprender Música si yo de mayor no me quiero dedicar a la Música?”; “¿para qué 
quiero saber cómo se hace una ecuación matemática si yo voy a ser tatuadora?”. 
Incluso, manifiestan contradicciones que los llevan a abandonar una tarea o reto: 
“el profe me ha puesto un 4 en el examen cuando yo contesté a todas las 
preguntas...”; “ya no sé qué hacer para aprobar esta asignatura”; “por más horas 
que estudio, no hay manera de que se me quede en la cabeza...”. Todas las 
anteriores preguntas o afirmaciones que el alumno o alumna puede hacer en 


algún momento de su vida académica surgen por una falta de autoconocimiento. 


Incentivar la reflexión en el estudiante para que pueda conocerse mejor en 
diversas situaciones de aprendizaje nos dirige a pensar en estrategias y medios 
que podemos utilizar como docentes para ayudarlos ante tal propósito. 
Proporcionar medios para reflexionar es apoyar la autorregulación, la cual es un 
proceso complejo que debe ser entrenado, pues permite a la persona ser 
autónoma en la acción y poder tomar decisiones hacia esta. Para ello, 
necesitamos controlar nuestras emociones y nuestros pensamientos pues 
intervienen en el día a día constantemente. Así, a lo largo de este capítulo 
trataremos de profundizar en los siguientes puntos de verificación que concretan 
la pauta 9: 


Figura 4.2. Puntos de Verificación de la pauta 9. Fuente: elaboración 
propia. 


4.2. La autorregulación: la clave en el aprendizaje 


A la hora de introducir un nuevo contenido de aprendizaje nos planteamos de 
qué manera podemos enfocar su enseñanza, teniendo en cuenta la variabilidad 
que presentan nuestros estudiantes en cuanto a sus intereses personales, 
mediados por factores neurológicos, culturales, conocimientos previos, etc. El 
DUA propone desde la pauta 9 reenfocar la enseñanza para facilitar la 
implicación de nuestros estudiantes en el aula. 


Supongamos que nos encontramos en una clase de Lengua Castellana y 
Literatura. Para iniciar el tema de los sinónimos y antónimos, podemos 
plantearnos una forma diferente y novedosa de abordarlo. En lugar de utilizar 
una lectura individual para presentar la diferencia entre sinónimo y antónimo, 
simulando la modalidad flipped classroom, emplearemos una breve obra teatral 
con personajes que interpreten visualmente cuál es el sinónimo y el antónimo de 
una palabra. Al plantear este ejemplo, podemos utilizar una estrategia de 
agrupamiento del alumnado también diferente: dividimos en subgrupos en los 
que existan estudiantes con capacidades y rasgos personales diferentes, por 
ejemplo, habrá alguien más extravertido en cada subgrupo que proporcione el 
entusiasmo y la apertura al diálogo que buscamos para crear una Obra teatral 
breve. Todos los miembros del subgrupo deben adoptar roles diferentes, por 
ejemplo, para indagar en las definiciones de las palabras provistas, explorar los 
ejemplos que aparecen en el diccionario, preparar la puesta en escena, etc. 


Ante esta situación, algunos estudiantes pueden ver su motivación disminuir 
debido a que la lectura y la escritura no les resultan atractivas, y otros pueden 
sentirse bloqueados ante determinadas definiciones de palabras que no dominan 
a priori. Para que el alumnado sienta que puede contribuir en su aprendizaje y 
que, por ende, haya implicación por su parte, necesitará que el docente cree 
metas sencillas de lograr mediante la representación de teatro; asimismo, deberá 


proveer diferentes recursos y medios a los estudiantes para que puedan abarcar la 
temática de acuerdo con sus intereses. Durante la representación teatral, se 
ofrecerán varias posibilidades para favorecer la autorregulación durante la 
sesión: atender a la representación de otros grupos para después darles feedback 
o dibujar cosas que se les ocurran mientras sus compañeros y compañeras 
representan su palabra, antónimo y sinónimo, para finalmente mostrar al resto 
cómo entienden el trabajo que han realizado sus iguales, pero a través de un 
medio que no sea escrito. 


Durante la sesión, hay varias alumnas que parecen desmotivadas, y le dicen al 
docente: “profe, no sé bien si soy capaz de buscar en el diccionario nada...”; 
“seño, ¿qué tenemos que hacer?”. “Hay que hacer muchas cosas, ¿por dónde 
empezamos?”. Este tipo de actitudes y ejemplos aparecen en cualquier aula y en 
diferentes modos, por lo que el profesorado debe prepararse para ayudar a los 
estudiantes a ser capaces de lidiar con estas incertidumbres por sí mismos. Así, 
será interesante acompañar al alumnado en el camino de confrontar una 
situación o un contenido que no conocen, priorizando este mecanismo de aceptar 
el “no saber”, en lugar de perseguir la consecución de la meta per se. 


Para cerrar la sesión, se propondrá al alumnado reflexionar sobre el resultado 
obtenido en su grupo. Después, cada estudiante de cada grupo deberá unirse a 
los compañeros o compañeras que tengan su rol en otro grupo, de manera que 
compartan dificultades y hallazgos comunes. Al reflexionar, precisan comparar 
sus impresiones sobre las obras representadas y el contenido abordado en ellas 
con el punto de vista de otros compañeros y compañeras, así como harán 
preguntas, desmontarán sus ideas previas y las contrastarán con nueva 
información. De este modo, evalúan tanto su interpretación como la de sus 
iguales, y como docentes orientamos las conclusiones finales a reflexionar sobre 
tres elementos fundamentales: 


Figura 4.3. Explicación subyacente de la evaluación de la actividad. Fuente: 
elaboración propia. 


Utilizar diferentes medios y métodos para enseñar un contenido que el currículo 
establece supone diversos beneficios para el alumnado pues, en este ejemplo 
anterior en el que se teatraliza un proceso de aprendizaje sobre sinónimos y 
antónimos, observamos cómo determinados estudiantes que normalmente se 
muestran poco motivados en clase pueden mostrar más interés por la novedad, 
por la facilidad del proceso propuesto, etc., mientras que otros estudiantes se han 
mostrado desconectados, han decidido dibujar, etc. En la dinámica grupal, 
muchos alumnos y alumnas habrán participado activamente en los diálogos; sin 
embargo, otros estudiantes habrán mostrado menor participación que en otras 
actividades que presentan un trabajo más individual. En definitiva, el objetivo es 
hacer accesible un mismo contenido a todos los estudiantes, contemplando 
posibilidades de trabajo diversas que los ayuden a modular cómo aprenden y que 
cuestionen aquellos elementos que les hacen sentirse inseguros, solitarios o 
perdidos al enfrentar algo por primera vez. 


4.2.1. ¿Qué es la autorregulación? 


Para entender bien los mecanismos que han sido usados en la anterior situación 
de aula, necesitamos comprender qué es la autorregulación y cómo su 
construcción afecta a nuestros estudiantes. La autorregulación en el terreno 
educativo supone una serie de procesos que el alumnado lleva a cabo y que 
nosotros, como docentes, podemos promover y supervisar. La autorregulación 
del pensamiento, comportamiento, emociones y motivaciones se dirige a 
controlar y planificar la propia acción, y a establecer el camino por el que crear y 
superar metas y retos educativos (Zimmerman, 2000, 2002). Así, si pensamos en 
que en cualquier asignatura del currículo se encuentran implícitas estas premisas, 
entenderemos que la autorregulación es cíclica. Es decir, en ella se planifica, 
experimenta y evalúa la acción constantemente y debemos volver a iniciar el 
procedimiento ante otro reto o actividad diferente. Por ello, la autorregulación es 
una estrategia necesaria y permanente en el aprendizaje que, además, se vincula 
directamente con la motivación (intrínseca o extrínseca) (Panadero, 2017). 


La investigación educativa nos dice que la presencia del docente en el proceso 
de aprendizaje en el aula es fundamental para generar una motivación intrínseca 
hacia la consecución de tareas o logros educativos. Estar presente no se basa 
exclusivamente en términos físicos, como la cercanía en las mesas de trabajo en 
el aula o cuidar el espacio de aprendizaje; tener presencia es acompañar en el 
proceso de descubrimiento, andamiar utilizando recursos y experiencias 
recientes para el alumnado, o proponer situaciones relevantes que suceden en sus 
casas O familias. Asimismo, cuanto más intrínseca es la motivación que los 
docentes promueven para conseguir alcanzar un objetivo, más apoyan la 
autonomía del alumnado para que pueda ser autosuficiente a posteriori, lo cual 
genera confianza hacia las propias capacidades frente a lo desconocido (Jang, 
2019). 


Cuando un estudiante se autorregula en el proceso de aprender algo significa que 
modula sus emociones y su reacción para poder completar la tarea y relacionarse 
satisfactoriamente con lo que lo rodea, como sus iguales, la profesora o el 
profesor, el espacio del aula, etc. Este conjunto de estrategias le proporcionará, 
además, ser autónomo en sus decisiones y futuras acciones que vaya a 
desempeñar (Alba Pastor et al., 2013). Si atendemos a los principios del DUA, 
desde la diversidad que presentan los estudiantes, estos necesitarán regular su 
comportamiento mientras atienden a la figura docente. Atender a sus profesores 
y profesoras implica ignorar distracciones que ocurren, por ejemplo, fuera del 
aula como un sonido del patio de recreo, o distracciones internas, como la señal 


de hambre. Estas actitudes y comportamientos son el comienzo de la 
autorregulación en el contexto escolar (McClelland et al., 2015). 


Jesús C. Guillén Blog: Escuela con cerebro Enlace: https://www.e-sm. 


Los docentes favorecen una autorregulación sana en sus estudiantes al generar 
metas u objetivos que resulten atractivos y curiosos. Cuando hablamos de 
“atractiva”, por un lado, nos referimos al soporte o al recurso empleado, como, 
por ejemplo, diferentes formatos y medios para exponer una actividad de clase. 
Encontramos los más conocidos, visuales, en forma de vídeos, auditivos como 
canciones, relatos o poemas narrados, formatos escritos como carteles en las 
paredes y mesas, o soportes relacionados con el olfato, como el abono, la tierra 
mojada o un compuesto químico en asignaturas de ciencias. 


No obstante, también entendemos por algo “atractivo” aquellos elementos no 
tangibles que pueden estar en manos del profesorado. Un ejemplo es el discurso 
a la hora de comunicar determinada información. También hablamos de 
habilidades para comunicarnos con nuestro cuerpo, para generar intriga e interés 
en el tema sobre el que se debate o trabaja, la entonación de la voz, el 
conocimiento de cada estudiante a la hora de agruparlo ante una tarea, etc. Esto, 
además, favorece que la comunicación docente-estudiantes sea más fluida y 
cercana. Los anteriores elementos ayudan a que la implicación del alumnado 
aumente en la rutina diaria y, por ende, que pueda apropiarse del proceso de 
aprendizaje por el que pasa, tomando control del mismo y sintiendo que llegará 
lejos, aunque esto dependerá de sí mismo en gran medida. 


Por ello, para ayudar al estudiante a autorregular su comportamiento y 
emociones, debemos tener en cuenta su exposición ante situaciones o escenarios 
estresantes. El exceso de ruido, la monotonía de las actividades, o la falta de 
indicaciones o instrucciones pueden dificultar que el estudiante regule su estado 
interno de cara a aprender. Con estado interno nos referimos a la existencia de un 
correcto desarrollo emocional que interfiera en las capacidades físicas que 
modulan la atención, concentración y autorregulación ante el aprendizaje. Si 
ocurre esto, todo será más complicado tanto de cara a alcanzar el logro 
académico, es decir, que el estudiante afronte un reto u objetivo como exámenes, 
presentaciones orales, etc., así como afectará al logro personal, como a la 
regulación de sus emociones ante el establecimiento de relaciones sociales 
(Panadero y Alonso-Tapia, 2014). 


4.2.2. ¿Cómo aprenden los estudiantes a 


autorregularse? 


La autorregulación se encuentra estrechamente relacionada con lo que hagamos 
los docentes, pues las dos fuentes principales de aprendizaje de la 
autorregulación son la observación de modelos relevantes, como somos los 
adultos en la familia o los docentes a diario, y, el ensayo y error, es decir, probar 
y experimentar por uno mismo si funciona o no aquello que intentamos llevar a 
cabo. Necesitamos prestar atención al desarrollo de mecanismos cognitivos, por 
ejemplo, entender el concepto “soleado”, memorizar una regla de ortografía, 
asimilar el hábito de la limpieza e higiene, etc. También se dan procesos 
atencionales, como prestar atención a señales de silencio, relacionar el sonido de 
una canción con el comienzo del descanso de la jornada escolar, etc., y surgirán 
cuestiones emocionales, o conductuales. Todos estos elementos proveen de 
situaciones en las que el estudiante debe gestionar su reacción y respuesta. Sin 
embargo, la autorregulación no se produce de igual modo en todas las personas: 
cada estudiante es diferente (Greene, 2017). 


Una de las principales barreras que el docente encuentra ante la autorregulación 
de sus estudiantes es la falta de motivación. Esta se encuentra estrechamente 
relacionada con la generación y el mantenimiento de expectativas que el docente 
realiza hacia la cumplimentación de una tarea o reto. La autorregulación es más 
sencilla cuando existen una serie de expectativas de trabajo claras y sostenidas 
en el tiempo. Las expectativas favorecen que el estudiante encuentre sentido a lo 
que va a hacer y recuerde por qué y hacia dónde se dirige. Esta motivación se 
relaciona con nuevo contenido que se va a aprender o con el repaso de lecciones 
y habilidades anteriormente vistas en una asignatura concreta. 


Algunos de los mecanismos de autorregulación propuestos por el DUA que 
incrementan la motivación intrínseca consisten en desarrollar estrategias para 
resolver conflictos surgidos en problemas cotidianos y en la toma de decisiones. 
Sobre el abordaje de conflictos, un ejemplo común en el aula se produce cuando 
el alumnado decide en grupos cooperativos quién tendrá un rol concreto. Sobre 
la toma de decisiones, un ejemplo es el establecimiento de criterios concretos 
para elegir una temática sobre la que desarrollar una presentación en clase (¿Me 
gusta este tema o este otro”, ¿tengo fuentes de información hacia las que acudir?, 
¿Conozco a alguien que pueda ayudarme a saber más de esta temática?, ¿qué 
necesito para abordarla?). 


Otro elemento para tener en cuenta en el fortalecimiento de la autorregulación es 
la motivación, como antes mencionábamos. Esta aumenta y se mantiene en el 
tiempo cuando el estudiante percibe que las tareas, actividades o rutinas de clase 
son asequibles. Por ello, a la hora de crear materiales (realizar una maqueta de 
un volcán), presentar contenido por primera vez (en la Asamblea, en grupos 
cooperativos, de manera magistral o demostrativa) o fomentar la evaluación 
(reconocer los puntos débiles y fuertes ante la exposición de un proyecto final), 
el docente debe mostrar que este objetivo puede ser abordado a través de los 
propios recursos y que, en la mayoría de los casos, su consecución requerirá 
tiempo. Aquí, será necesario apuntar a que todo nuevo aprendizaje precisa de 
paciencia y reflexión (Cerezo et al., 2019; Shi et al., 2021). 


Asimismo, una vez que la instrucción esté clara, y el proceso resulte motivante 
para el estudiante, recurriremos al andamiaje pues es un mecanismo útil para 
atender a la diversidad en el aula. El andamiaje frente al aprendizaje ya ha sido 
revisado en la pauta 5. En este capítulo, la acción de andamiar se encuentra 
enmarcada por el proceso de autorregulación que el docente busca favorecer en 
sus estudiantes. Andamiar frente a la realización de una tarea o frente al 
afrontamiento de una problemática implica apoyar y sostener al alumnado 
mediante diálogos, preguntas, recomendaciones, etc., llevando a cabo un 
discurso aclaratorio de términos e ideas. Para que con ello estemos favoreciendo 
la autorregulación del alumnado, necesitamos proveer de instrucciones directas y 
enseñanza de habilidades que facilitan la internalización y el dominio (Greene, 
2017). 
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Figura 4.4. Pautas para un andamiaje ajustado a los procesos de 
autorregulación frente al aprendizaje. Fuente: elaboración propia. 


4.3. La autorregulación en la práctica educativa 


Un aspecto fundamental para alcanzar la autorregulación es ayudar al alumnado 
a tomar las riendas de su propio proceso de aprendizaje, es decir, lograr que 
quieran aprender y sepan cómo hacerlo. Esto implica su conversión desde un rol 
de aprendices noveles (aprenden según la información que reciben) a un rol de 
aprendices expertos (aprenden a aprender por sí mismos, pues son capaces de 
gestionar la tarea y lo que esta implica). Para ello, el docente puede partir de la 
pauta 9 del modelo DUA, orientada a proporcionar opciones para la 
autorregulación. 


En esta pauta nos centramos en aquellos elementos que únicamente forman parte 
del currículo implícito en su abordaje tradicional, pero que resultan 
fundamentales para que se activen las redes afectivas del cerebro y se inicie el 
proceso de aprendizaje. Por ello, es conveniente proporcionar múltiples opciones 
y posibilidades para que todos los estudiantes, teniendo en cuenta sus 
características individuales, puedan implicarse y conseguir que su aprendizaje 
sea lo más efectivo posible. 


Desde la pauta 9, se ofrecen tres puntos de verificación (P. V.) que ayudan a 
alcanzar el propósito de la misma. Estos puntos de verificación, que 
desarrollamos en los siguientes apartados, tienen en cuenta la variabilidad que 
puede presentar el alumnado en el desarrollo de su autorregulación y ofrecen 
estrategias metodológicas que nos pueden ayudar como docentes a acompañar y 
orientar en este proceso: 


9.1. Promover expectativas y creencias que optimizan la motivación. 


9.2. Facilitar estrategias y experiencias personales para afrontar los problemas 


de la vida cotidiana. 


9.3. Desarrollar la autoevaluación y la reflexión. 


P. V. 9.1. Promover expectativas y creencias que 
optimicen la motivación 


Nos encontramos en clase de Música interpretando una obra para conjunto 
instrumental. Un grupo de alumnos canta la melodía, otro interpreta el 
acompañamiento con instrumentos de placas (xilófonos, metalófonos, 
carillones), otro lo hace con instrumentos de pequeña percusión (caja china, 
claves, pandero), otro dirige la actuación y otro realiza movimientos corporales 
acordes con la música. Uno de los cantantes levanta la mano para decir que se le 
da muy mal cantar, que es incapaz de hacerlo, que va a desafinar y estropear la 
actuación de los demás. Otro de los alumnos que hace el acompañamiento con 
instrumentos de pequeña percusión, que en un principio se había mostrado 
ilusionado con la actividad musical, al cabo de un tiempo se muestra aburrido y 
comienza a molestar al resto de la clase. 


En ambos casos se plantea una barrera para el aprendizaje derivada de una falta 
de motivación hacia la actividad, ya sea por una emoción negativa generada por 


un pensamiento negativo hacia sus propias posibilidades o porque la realización 
de una actividad repetitiva ha hecho que pierda el interés en su realización. 


Martínez y Valiente (2019): “Autorregulación afectivo-motivacional, resoluci 


Escanea el siguiente código QR para acceder a un artículo de investigación ql 


¿Qué podemos hacer los docentes para promover expectativas que 
optimicen la autorregulación? 


Si tomamos como referencia el principio fundamental del modelo DUA que guía 
esta pauta 9, debemos proporcionar múltiples formas de implicación del 
alumnado ante la actividad planteada. En el primer caso, ofreciendo un 
andamiaje basado en el apoyo de compañeros que dominan el canto de la 
melodía en cuestión y que posteriormente podrá ser eliminado o sustituido por 
un soporte instrumental que aporte seguridad. En el segundo caso, dado que el 
estudiante se muestra aburrido ante la monotonía de la tarea, se podría ofrecer la 
posibilidad de aprender las otras partes instrumentales y vocales que son 
necesarias para la actividad, pudiendo elegir después cuál interpretar en función 
de los intereses de este estudiante en concreto. 


Este punto de verificación parte del conocimiento de cada estudiante sobre 
aquello que le resulta estimulante, ya sea de forma intrínseca o extrínseca. Para 
ello, los alumnos deben establecer metas personales que sean alcanzables y 
generar pensamientos positivos sobre su posibilidad de alcanzarlas. También 
deben ser capaces de manejar la frustración y la ansiedad que se puedan generar 
en el proceso. Así, es importante que como docentes proporcionemos múltiples 
formas de optimizar la motivación para mejorar la implicación. 


Ante tal propósito, debemos partir de expectativas positivas que nosotros como 
profesores y profesoras podemos proyectar en nuestros estudiantes de forma 
extrínseca para avanzar desde ahí hacia una motivación intrínseca, la que nace 
del propio pensamiento y reflexión y es el propio estudiante quien la desarrolla a 
la hora de aprender. Para ello, resulta fundamental mostrar expectativas positivas 
hacia el rendimiento del alumnado, pues esto genera en ellos sentimientos de 
valía. En definitiva: deben creer que pueden hacerlo para intentar hacerlo. 


Las ranitas en la nata (Jorge Bucay) 


Para mostrar el proceso de las expectativas y la importancia de manejarlas, ut 


Fábula de la rana sorda y el pozo 


Para nosotros como docentes resulta muy interesante conocer la “Fábula de l: 


El circo de las mariposas (2009) Estados Unidos, 23 min. 


Otro recurso, esta vez audiovisual, que ilustra la importancia de las expectati1 


Esto nos muestra la importancia de las expectativas que tenemos sobre nuestros 
alumnos, cómo se las mostramos a ellos y cómo influyen en la actitud que toman 
ante el problema que se les plantea: pensar que es inútil siquiera intentarlo pues, 
por sus aptitudes y características, no lo van a conseguir, o pensar que deben 
intentarlo con todas sus fuerzas porque pueden lograrlo si se esfuerzan por 
conseguirlo a pesar de entender sus limitaciones. 


Sin embargo, para que este mensaje de posibilidad se materialice en algo factible 
y no utópico, dadas sus aptitudes o la falta de estas, debemos ofrecer a los 
alumnos y alumnas los mecanismos necesarios para que realmente puedan 
alcanzar el objetivo de aprendizaje propuesto y no se frustren en mitad del 
proceso. 


¿Podemos seguir avanzando para lograr una motivación intrínseca y, por 
tanto, persistente? 


Desde el planteamiento inclusivo que realiza el modelo del DUA, buscamos 
alcanzar en el alumnado una motivación intrínseca, para ello empezamos por 
encontrar los elementos que motivan a cada alumno y alumna. Debemos ir más 
allá de lo que muestran externamente y adentrarnos en sus pensamientos, 
creencias y circunstancias personales, aquello que no se ve y que define lo que 
somos. Como docentes no debemos quedarnos en las conductas que observamos 
en nuestros alumnos (“ese niño es un trasto, no se puede conseguir más de él”; 
“no pone de su parte”), sino indagar en aquello que hay detrás de esa conducta. 
Pensemos en la imagen de un iceberg, donde lo que se ve en la superficie es solo 
un 10 % de lo que es en realidad, el otro 90 % se oculta bajo la superficie 
(Ortega, 2017). 


Para conseguir la motivación “individualizada”, intrínseca de cada alumno y 
alumna debemos profundizar en su iceberg, es decir, es necesario conocer al 
alumnado, sus circunstancias, anticiparnos a las bajas expectativas por sus 
experiencias previas y mostrarles que eso son solo circunstancias, pero no lo que 
los define ni lo que pueden llegar a ser. Así, un aspecto fundamental en la 
autorregulación es el conocimiento de cada alumno sobre aquello que le resulta 
estimulante. De esta forma, podrá establecer sus propias metas y plantearse 


objetivos que pueda alcanzar de manera realista (CAST, 2018). 


Fábula del elefante encadenado 


A pesar de estar atado a una pequeña estaca de la que podría zafarse fácilmen 


Vaiana (2016) Estados Unidos, 1 h 43 min. 


Esta película gira en torno a la pregunta sobre quién eres y lo que puedes con: 


Esta dinámica de conocimiento de nuestros estudiantes nos permitirá establecer 
cuál es su visión de futuro a través de espacios informales para obtener 
información concreta de la que partir, como asambleas en Infantil, dibujos y 
viñetas en Primaria, o relatos en Secundaria. Esto nos permitirá establecer cuál 
es su meta para poder incentivar conductas que ayuden a alcanzarla. de esta 
forma tendrán una motivación para el aprendizaje que les va a ayudar a 
conseguir su meta. Este mismo mecanismo se traduce en pasar de una 
motivación extrínseca, basada en las expectativas de otros o lo esperado por 
costumbre, a una motivación intrínseca o intrapersonal: el placer de superarse, 
de aprender algo nuevo y de ir acercándose a su meta de aprendizaje. 


En esta línea, podemos mostrar referentes culturales y sociales para promover, 
así, la búsqueda de objetivos personales hacia una motivación intrínseca. Esta 
búsqueda se define por llevarse a cabo mediante la identificación de patrones o 
referentes. 


Historia de la bombilla de Edison 


Puede resultar ilustrativa para el alumnado de Primaria la historia de la bomb: 


Zootrópolis (2016) Estados Unidos 1h 48min. 


Un recurso ilustrativo para el alumnado de Infantil lo ofrece esta película de « 


En busca de la felicidad (2006) Estados Unidos 1h 57min. 


Para estudiantes de Educación Secundaria se puede utilizar esta película o fra 


A continuación, se presentan algunos recursos tecnológicos para trabajar este 
punto de verificación: 


*Herramientas digitales: aplicación digital Depit?. 


Esta app permite al docente diseñar diferentes itinerarios de aprendizaje que se 
pueden graduar en función del nivel de dificultad que buscamos y ofrecen al 
alumnado la posibilidad de seguir en todo momento, de manera visual, su 
proceso de aprendizaje. Además, posibilita que puedan elegir el itinerario que 
quieren seguir en cada momento en función de si necesita reforzar contenidos o 
ampliarlos. 


*Recursos concretos de autorregulación: algunos ejemplos son “para-respira- 


” cc 


piensa”, “tico timer” o “rubistar”. 


P. V. 9.2. Facilitar estrategias y experiencias 
personales para afrontar los problemas de la vida 
cotidiana 


En clase de Matemáticas, los estudiantes deben exponer un trabajo sobre las 
figuras geométricas. Cada uno debe aportar información al resto de la clase 
sobre la figura que le ha sido asignada y que ha podido crear de forma manual o 
encontrarla en algún elemento cotidiano. Llegado el momento de la exposición 
individual una alumna se muestra segura y resuelta al salir a explicar su trabajo 
delante de sus compañeros e incluso introduce un diálogo con ellos, otros 
alumnos se muestran más incómodos con esta situación, pero la solventan 
leyendo lo que traen preparado en un papel. Sin embargo, un alumno se niega a 
realizar su exposición ante el resto de los compañeros y no es posible 
convencerlo de que lo haga, alegando que no es capaz de hablar en público. 


En este caso se da la circunstancia de que este alumno no es capaz de manejar la 


reacción emocional negativa que le supone la exposición oral en público. Para 
evitar esta posible barrera para el aprendizaje y tener en cuenta la variabilidad 
personal del alumnado podemos ofrecer distintas estrategias que les permitan 
afrontar situaciones estresantes. Así, le pedimos que realice la exposición 
utilizando otro medio distinto a la expresión oral, mediante un esquema que 
dibuja en la pizarra o con ayuda de otro compañero que salga a exponer junto a 
él. Incluso, le damos la opción de realizar su exposición ante un grupo más 
reducido de compañeros y compañeras con los que se sienta más seguro. 


¿Cómo podemos gestionar situaciones y conflictos para afrontar los 
problemas de la vida cotidiana? 


Desde este punto de verificación se trata además de ofrecer al alumnado 
estrategias para que puedan manejar sus respuestas emocionales ante estímulos 
externos que les provocan ansiedad o frustración ofreciendo un andamiaje que 
puedan probar y elegir en función de sus propias necesidades. Estas estrategias 
también ayudarán a manejar circunstancias internas que derivan en pensamientos 
negativos que igualmente generan ansiedad. Se trata por tanto de modular de 
manera estratégica las reacciones o estados emocionales propios para ser más 
eficientes a la hora de hacer frente e interaccionar con el entorno (CAST, 2018). 
Esto contribuirá a eliminar las barreras para el aprendizaje que se derivan de 
estas respuestas emocionales y ayudarán a preparar a los alumnos y las alumnas 
para la realidad de la vida cotidiana. Esto se puede conseguir de diferentes 
formas en la práctica del aula. Ofrecemos a continuación algunas propuestas: 


«Proporcionar modelos o retroalimentación en los que los alumnos y las alumnas 
se puedan apoyar a la hora de manejar una situación emocional conflictiva. Se 
puede traducir en una situación de aula en la que pedimos a personas de 
referencia en distintos ámbitos profesionales que acudan a clase para contar su 
experiencia en el manejo emocional de situaciones complicadas, creando un 
modelo en el que nuestros alumnos se puedan basar ante situaciones similares o 
transferibles. 


«Permitir espacios en el aula en los que sean los propios estudiantes los que 
realicen un feedback sobre lo que les pareció la tarea o prueba, qué dificultades 
encontraron, cómo las resolvieron. Esto les ofrecerá estrategias para cambiar el 
pensamiento negativo de “no soy bueno en esto” por aquel otro de “qué puedo 
hacer para mejorarlo” 


Este punto de verificación nos ayudará además a evitar las fobias y los miedos 
que producen determinadas situaciones conflictivas. Para ello, debemos 
transformar el aula en un espacio seguro y de confianza, evitando las tensiones 
derivadas de estas situaciones. Podemos abordar la variabilidad emocional de 
nuestro alumnado de diversas formas: 


«Ofreciendo diferentes maneras de afrontar los momentos estresantes como 
hemos visto en la situación de aula inicial con la exposición de una tarea 
individual. Así, permitimos que pueda ser realizada en pequeños grupos en lugar 
de hacerlo de forma individual, ante un grupo de compañeros en lugar de toda la 
clase o utilizando otros mecanismos de exposición que no se queden en la 


oralidad. 


*Planificando grupos de aprendizaje de manera intencional en los que el alumno 
o alumna se sientan valorados por sus capacidades individuales que revierten en 
el resultado final del grupo. 


*Aprendiendo y practicando estrategias para gestionar las emociones y el estrés, 
formentar la relajación o ayudar en la resolución de conflictos. Existen cursos y 
vídeos de autoayuda para introducir dinámicas de yoga adaptado a diferentes 
niveles educativos, así como experiencias de meditación o mindfulness. 


*Participando en las celebraciones transversales en el entorno del centro 
destinadas a conmemorar días especiales: Día de la Paz, Día de la Comunidad 
Autónoma, Día de la Discapacidad, Día del reciclaje, etc. Estas actividades 
ayudarán a despertar el sentimiento de pertenencia al centro y su relación con la 
vida cotidiana. 


Otro elemento fundamental para que el alumnado adquiera estrategias y 
capacidades para afrontar los problemas de la vida real de una forma 
emocionalmente satisfactoria es conectar la realidad del aula con la realidad del 
mundo exterior. Para ello, proponemos las siguientes estrategias: 


«Utilizar ejemplos reales que deban resolver a la hora de formular problemas de 
Matemáticas, elaborar oraciones objeto de análisis en Lengua, realizar 
excursiones al entorno para ejemplificar todo aquello que sea viable o realizar 
trabajos que reviertan en la sociedad, que se relacionen o se puedan desarrollar 
en su comunidad o su entorno. 


*Aplicar dinámicas de role-play o cambio de roles como un recurso excepcional 
para afrontar problemas de la vida real desde la seguridad del aula, pues esta 
técnica permite abordar el aprendizaje o la situación problemática creada de una 
forma activa y lúdica. En ella los alumnos representan un papel que se va 
desarrollando de manera natural en función de las actuaciones de los otros 
personajes y permite a los estudiantes ponerse en el lugar de otro en una 
determinada situación o los ayuda a afrontar la problemática surgida desde 
distintos puntos de vista. Estas representaciones posibilitan, por tanto, 
representar situaciones concretas de la vida real y desarrollar aptitudes como la 
empatía, la resolución de problemas o la capacidad de adaptación. 


En este sentido, las herramientas digitales nos ofrecen numerosos recursos para 


abordar este punto de verificación. Ofrecemos como ejemplo los dos siguientes: 


Canva 


Se trata de una aplicación online que permite hacer recreaciones de cualquier 


Genially 


Es un recurso online de gran utilidad para gamificar actividades o contenidos 


P.V. 9.3 Desarrollar la autoevaluación y la reflexión 


Tras los resultados obtenidos en la evaluación de un trabajo grupal sobre la 
pirámide de los alimentos, los alumnos se preguntan de qué manera ha 
contribuido su trabajo en la calificación final del grupo, si su contribución ha 
hecho que esa nota sea mayor o por el contrario ha influido en que la nota sea 
más baja. Algunos de estos alumnos consideran que la nota ha sido inferior por 
culpa del trabajo de sus compañeros, pues el suyo merecía una calificación más 
alta; otros, por el contrario, no pueden evitar pensar que su aportación no era tan 
buena como la de sus compañeros. 


En estas situaciones de aula los alumnos tienen dificultad para analizar su propia 
acción educativa e incluso les genera emociones y pensamientos negativos, 
como en el segundo caso, que pueden suponer una barrera para el desarrollo de 
un aprendizaje óptimo. Como docentes debemos atender a la provisión de 
herramientas de evaluación que les haga conscientes de la importancia de 
conocerse y mejorar en futuras situaciones. Por ejemplo, el docente puede 
ofrecer a cada grupo una checklist o lista de control en la que aparezcan ítems 
relacionados con el trabajo individual, con el trabajo de los otros miembros del 
grupo y con el sentido de incorporar o no determinados alimentos a la pirámide. 
Esta herramienta no solo genera compromiso en el grupo hacia la calidad del 
trabajo que presentan, sino que también les hace detenerse a evaluar la calidad 
del trabajo de cada integrante para ver que se puede mejorar. Incluso, se puede 
promover la puesta en común de las checklists elaboradas por cada miembro del 
grupo para generar un debate y plantear soluciones a las dificultades encontradas 
por cada uno. Como dinámica, puede ampliarse con una reflexión posterior en 
casa sobre lo que se ha aprendido en relación con el tema en cuestión y qué 
elementos pueden cambiar personalmente para trabajar en equipo de manera más 
productiva. 


Se trata, por tanto, de proporcionar múltiples modelos y técnicas diferentes de 
autoevaluación y de reflexión para controlar las emociones y la capacidad de 
reacción. Los alumnos presentan una gran variabilidad en su capacidad de 
metacognición, por lo que algunos estudiantes necesitarán una mayor instrucción 


y modelado que otros para conseguirlo, ya que desarrollan una mayor 
motivación cuando reconocen los progresos que van realizando hacia la 
autonomía, pero en muchas ocasiones encuentran dificultad en reconocer su 
propio progreso. Por ello, necesitamos poner en juego la metacognición del 
alumnado como elemento fundamental para conocerse a sí mismos como 
estudiantes, cuáles son las estrategias de aprendizaje que mejor les funcionan, 
cómo construyen su aprendizaje, cómo lo relacionan con aprendizajes anteriores 
y cómo lo extrapolan a otras situaciones (European Commission, 2020). Un 
ejemplo sencillo sería estudiar para dos asignaturas, por ejemplo, Ciencias 
Sociales y Matemáticas. El alumno debe ser consciente, por su propia 
experiencia, de que no requiere las mismas estrategias, tiempo, etc., para estudiar 
una materia que para estudiar la otra. Se trata, en definitiva, de dotar al 
estudiante de las estrategias y los recursos para conocerse a sí mismo, sus 
características como aprendiz y sus posibilidades de desarrollo autónomo. 


¿Cómo podemos ayudar a los estudiantes a ser conscientes del proceso que 
ha seguido su aprendizaje? 


Podemos ayudar a los alumnos y las alumnas a conocer cómo se ha desarrollado 
su proceso de aprendizaje mediante mecanismos de autoevaluación, 
proporcionando modelos y herramientas que les permitan recabar información 
sobre sus propias conductas y sobre su progreso de manera comprensible: 


«Crear portfolios como medio para que el alumno pueda organizar sus 
contenidos de aprendizaje y llevar a cabo un seguimiento de los mismos. Esto le 
permitirá ir conociendo y regulando su propio proceso de aprendizaje de forma 
autónoma, personal y realista. Además, constituye un instrumento de gran valor 
para la evaluación formativa del estudiante. 


«Desarrollar actividades de autoevaluación, que es otra herramienta potente en la 
autorregulación, pues permite al estudiante valorar su propio proceso. Estas 
actividades se pueden adaptar a la etapa educativa en la que nos encontremos, 
por lo que se pueden realizar a través de iconos (caras o stickers) en Infantil, 
listas de control en Primaria o rúbricas en Secundaria. 


*Elaborar una vídeopresentación sobre lo aprendido durante la unidad didáctica o 
proyecto, con relación a los avances generados en el trimestre o sobre una 


asignatura en concreto. En esta misma línea estaría la realización de tareas 
finales como resultado o producto de la ejecución de un proyecto (Aprendizaje 
Basado en Proyectos). En el caso de alumnos mayores, la grabación en vídeo 
durante el proceso, mientras están trabajando, permitirá el análisis posterior de 
las técnicas empleadas, el tiempo invertido o la actitud mostrada. Constituirá una 
importante fuente de autoevaluación. 


*Poner en práctica de dinámicas de coenseñanza o coaprendizaje. Explicar 
contenidos a sus iguales y convertirse en docentes permitirá al alumnado ser 
consciente del grado de adquisición de sus conocimientos: si es capaz de 
explicar algo a los demás, quiere decir que lo ha interiorizado y comprendido. 
En estas actividades entran en juego la creatividad y la elección de los 
mecanismos de elaboración y exposición de los contenidos que mejor se adapten 
a Sus propias necesidades, de forma que prestan más atención y dedican más 
tiempo del que invertirían en estudiar el contenido de forma tradicional. 


En segundo lugar, podemos ayudar al alumnado en el proceso de autorregulación 
y metacognición ofreciendo herramientas y estrategias de reflexión, puesto que 
no se aprende tanto del aprendizaje como de la reflexión que se hace del mismo. 
Debemos proporcionar, por tanto, múltiples formas de desarrollar la capacidad 
crítica y reflexiva sobre el aprendizaje. A continuación, presentamos algunas 
propuestas en esta línea: 


*Plantear actividades que no queden en la comprensión literal de un contenido 
específico, sino que estas contemplen lo inferencial, la reflexión crítica y el 
autocuestionamiento de las propias preconcepciones. Por ejemplo, a la hora de 
formular preguntas sobre la lectura de un texto en Lengua Castellana o sobre los 
contenidos de las asignaturas de Ciencias de la Naturaleza o Historia. 


*Emplear técnicas y metodologías de aprendizaje activo, como el aprendizaje 
basado en proyectos, el Aprendizaje Basado en Problemas, Aprendizaje 
Cooperativo o el Aprendizaje Basado en Retos, ya que fomentan la puesta en 
juego de mecanismos reflexivos frente al aprendizaje memorístico y repetitivo. 


+A partir de la anterior propuesta, resultará muy útil ofrecer distintos itinerarios 
de abordaje del contenido que pongan en práctica diferentes estilos de 
aprendizaje, de forma que el alumnado pueda elegir el que mejor se adapte a sus 
propias características. Dar esa libertad forma parte de la autorregulación futura, 
al permitir elegir y tomar decisiones de manera autónoma a posteriori. 


*Enseñar diferentes estrategias de aprendizaje para que el alumnado conozca 
nuevas maneras de aprender y pueda aplicarlas de forma transversal mediante la 
reflexión sobre aquellas que mejor funcionan. Pongamos como ejemplo un 
estudiante que se frustra al ver la gran cantidad de contenido que incluye el 
temario de Historia; podemos ofrecer como alternativa a la memorización la 
elaboración de esquemas que reduzcan considerablemente la cantidad de 
información de manera visual, o también acudir a vídeos de YouTube de 
profesionales que difunden en redes sociales esta información sobre Historia de 
manera sintética y relacionada entre sí. 


*Fomentar debates en el aula constituye otra forma de reflexionar sobre el 
conocimiento, teniendo en cuenta las opiniones de los demás y apostando por 
formar una propia desde el escepticismo y el autocuestionamiento de las 
experiencias previas. El uso de preguntas para llevar al alumnado a reflexionar 
sobre la respuesta más adecuada a un fenómeno o a un hecho que debe conocer 
resultará más significativo que ofrecer directamente la solución. Igualmente, es 
más útil pedirles que expliciten el proceso, audiovisualmente, por escrito, 
oralmente, sonoramente, etc., por el que han llegado a la solución de un 
problema, pues esto les ayudará a ser conscientes de los mecanismos empleados 
en su resolución. 


Algunas herramientas digitales para favorecer la autoevaluación que se pueden 
utilizar en relación con este punto de verificación son las siguientes: 


Herramientas de creación de fichas de autoevaluación 


Ofrecen feedback inmediato de forma que el alumno puede controlar el proce 


Herramientas de juegos de preguntas y respuestas 


Ayudan a los alumnos y las alumnas a desarrollar procesos de autoevaluación 


Herramientas de visual thinking 


Se trata de una técnica metodológica que sirve para crear mapas conceptuales 


Simulaciones 


Los estudiantes conocen procesos físicos, químicos, biológicos, etc., de mane 


4.4. Síntesis 


Uno de los aspectos fundamentales del Diseño Universal para el Aprendizaje es 
la conexión de las redes neuronales del cerebro con los procesos de aprendizaje 
que desarrollan nuestros estudiantes. Las redes afectivas son las responsables de 
su implicación en el día a día en el centro educativo y fuera de este, donde entra 
en juego la motivación hacia el aprendizaje, o lo que es lo mismo, por qué 
aprende el estudiante, qué lleva a cada persona a aprender de una forma diferente 
y cómo se persiste en lograrlo. 


Desde la pauta 9 se proponen diversas estrategias para que el alumnado aprenda 
a autorregularse de manera autónoma. Así, desde el tratamiento de dilemas o 
retos educativos, mediante la creación de expectativas y estrategias o recursos 
motivacionales, el estudiante puede manejar las respuestas emocionales surgidas 
durante su aprendizaje. 


A modo de broche final, tal y como buscábamos desde el comienzo de este 
capítulo, hemos dado respuesta a las preguntas iniciales planteadas: 


—¿Cómo podemos mejorar las expectativas y la motivación del alumnado hacia 
el aprendizaje? 


—¿De qué manera acercamos los conocimientos curriculares a la vida real de 
cada estudiante? 


—¿De qué forma podemos favorecer la reflexión en el alumnado y fomentar, así, 
procesos de autoevaluación de su acción en el aula? 


Y hemos respondido a estas tres cuestiones del modo siguiente: 


*En primer lugar, dado que el alumnado muestra una gran variabilidad en su 
motivación hacia el aprendizaje, el docente debe ofrecer múltiples opciones de 
trabajo teniendo en cuenta, además, las posibles barreras provenientes de la 
aplicación de un determinado estilo de enseñanza que no tenga en cuenta esta 


variabilidad. 


*En segundo lugar, desde esta pauta tratamos de ofrecer además al alumnado 
diversas estrategias para afrontar los problemas de la vida cotidiana y que pueda, 
de esta forma, manejar las reacciones emocionales derivadas de situaciones 
reales que planteamos desde su tratamiento en el aula. 


*En último lugar, se presentan distintas formas de fomentar la reflexión y la 
autoevaluación en el alumnado para hacerlos conscientes de su desarrollo como 
estudiantes y que conozcan los resultados de su proceso de aprendizaje. 


Como conclusión, es importante entender que la meta que debemos lograr como 
docentes y alumnado es la autorregulación que dé lugar a un aprendizaje eficaz 
mediante el manejo de las emociones y que, igualmente, permita la elección del 
método de aprendizaje que más se adapte a las propias características y 
necesidades. 


4 https: //infofactory.it/media/files.html. 
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El empoderamiento perceptivo del alumnado 


Daniel Losada-Iglesias 


5.1. Introducción 


El aprendizaje del alumnado está siendo un gran quebradero de cabeza para los 
docentes en este siglo 
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a la hora de hacer frente a la diversidad de las aulas. La tradición actual basada 
en planificar la docencia tomando como base un hipotético estudiante promedio 
ha supuesto una actuación ineficaz y no ha podido garantizar que todo el 
alumnado reciba una educación rigurosa y exigente en entornos inclusivos. Los 
currículos inflexibles y “de talla única” para todos generan barreras no 
intencionadas, pero nocivas a la hora de aprender (CAST, 2018). Estas nuevas 
generaciones que se están educando dentro de la escuela tienen otros parámetros 
a la hora de percibir la información del entorno. Entre el alumnado tampoco 
existe unanimidad en la comprensión contextual debido a multitud de factores 
personales, culturales y socioeconómicos. 


Aunque el funcionamiento del cerebro humano cuando aprende defendido por el 
modelo DUA es la consecuencia de la interrelación de tres tipos de redes, este 
capítulo se centra exclusivamente en las redes de reconocimiento. Estas son las 
encargadas de la percepción a través de nuestros sentidos de la información del 


entorno y de su posterior transformación en conocimiento, y se basan en un 
procesamiento especializado, heterárquico y variable (Meyer et al., 2014). 
Aunque las redes de reconocimiento tienen la función de la comprensión 
contextual, dentro de ella reside una organización compleja que dispone de 
elementos especializados para diferentes tareas específicas. La información y su 
reconocimiento mediante patrones se procesan en distintas áreas del cerebro 
dependiendo del tipo de sentido que se utilice. Pero todos estos elementos 
trabajan juntos en pro de una interrelación dinámica donde comparten la misma 
posición e importancia basada en una organización vertical (un proceso de arriba 
abajo y de abajo arriba) y horizontal (de lado a lado). Esto último constituye la 
base de un funcionamiento heterárquico de las redes y se puede observar bien su 
funcionamiento en numerosas ilusiones ópticas. El cerebro humano se adapta a 
base de patrones que tiene interiorizados previamente y que hacen que interprete 
una información visual de una manera que no ha sido recibida por la vista. El 
proceso resultante es variable debido a las diferencias en el funcionamiento que 
puede tener cada componente que forma la interacción dentro de las redes de 
reconocimiento. Además, esta diversidad en el funcionamiento cerebral está 
influenciada por las experiencias previas, los conocimientos, los intereses y las 
habilidades, el contexto de aprendizaje y el estado emocional. 


Estas características funcionales de las redes del reconocimiento provocan la 
existencia de diferentes formas de percibir la información por parte de los 
estudiantes. La variabilidad del alumnado ante estas redes es predecible y una 
manera de proceder eficiente radica en proporcionar distintas opciones a la 
percepción. Concretamente, este capítulo desarrolla esta pauta, relacionada con 
la manera en que los docentes pueden mejorar la presentación de la información 
para que den respuesta a la variabilidad del alumnado a la hora de percibirla. Un 
planteamiento basado en la igualdad que ofrezca recursos y ayudas genéricas 
para reconocer la información, aunque acepte la diferencia, no dará respuesta a 
la diversidad en las aulas, porque el beneficio no se generaliza de la misma 
manera entre todos los estudiantes. Es necesario dar un paso más allá, hacia 
postulados basados en la equidad, que se centren en todas las necesidades 
individuales, que pueden cambiar según el contexto, para proporcionar recursos 
y apoyos adecuados para Cada caso. 


En definitiva, los siguientes apartados tienen como objetivo fomentar un cambio 
de mentalidad entre el profesorado, que atienda la diversidad desde una 
perspectiva que abogue por superar una visión reduccionista de la variabilidad 
del alumnado sustentada en razones individuales, y poner el foco en la 


combinación con el contexto. Esto posibilitará el desarrollo de entornos de 
aprendizaje inclusivos basados en la flexibilidad, la accesibilidad y la 
individualidad dentro del aula, mediante un nuevo modo de ofrecer materiales 
que atienda, sin excepción, a todo el alumnado, y logre estudiantes hábiles e 
informados en todos los aspectos de su proceso de aprendizaje. 


5.2. Lo que hay que tener en cuenta para la mejora de 
la percepción del alumnado: los puntos de verificación 


Los sentidos son un elemento indispensable para el aprendizaje, puesto que sin 
ellos no se puede aprender. El acceso físico a la información a través de los 
sentidos es el elemento nuclear de la pauta 1 del modelo del DUA, que hace 
referencia a las acciones que debe llevar a cabo el docente para proporcionar a su 
alumnado diferentes opciones para la percepción de la información. 


A través de la vista, el oído, el olfato, el gusto y el tacto, el ser humano es capaz 
de recoger la información de su alrededor y procesarla en la parte posterior del 
cerebro. Este conjunto organizado de elementos se integra en las redes cerebrales 
de reconocimiento e identifica patrones complejos de información para 
utilizarlos en el conocimiento de la realidad y es la base de lo que se puede 
aprender. 


Para dotar de significado lo recibido mediante los sentidos es muy importante 
relacionarlo con su conocimiento previo y su experiencia. Como ejemplo, esta 
estructura de reconocimiento permite conocer el significado de cada palabra en 
una página web, pero, en conjunto, también puede extraer otro tipo de 
información como el estilo del texto O la audiencia a la que va destinado. Entre 
otros, su conocimiento del vocabulario (desconocido o complicado) que hay en 
la web, su lengua materna (si difiere o no respecto a la del texto) y los formatos 
propios de internet (diferencia entre texto plano o hipervínculo) incidirán en su 
capacidad de reconocimiento de la información. 


Las barreras en el aprendizaje existen en las aulas y pueden ser el resultado de la 
falta de flexibilidad a la hora de diseñar experiencias educativas que movilicen 


diferentes sentidos y permitan el acceso a la información a todo el alumnado. La 
discapacidad no es una condición única de ciertos alumnos diagnosticados y 
etiquetados (física, sensorial, intelectual, mental), sino que todos los individuos 
experimentan esta realidad en algún que otro momento o en algún que otro 
contexto. La primera vez que se asiste a un laboratorio, con un espacio, unos 
materiales y unas normas diferentes a un aula ordinaria, o que se usa una 
aplicación o servicio web que dispone de su propio ecosistema de requisitos de 
acceso, botones y opciones de funcionamiento, constituye el origen de 
discapacidades entre todo el alumnado sin distinción. Esta falta de previsión 
supone que muchos de los currículos pueden ser incapacitantes, puesto que no 
tienen en cuenta todas las barreras que pueden surgir en el aprendizaje de todo el 
alumnado, incluso de aquellos que no disponen de una etiqueta o diagnóstico. 


Si se quiere responder a la diversidad conformada por estas múltiples realidades, 
un planteamiento de currículo que no tenga en cuenta la importancia de cómo el 
alumnado percibe la información está abocado al fracaso. Se debe hacer todo lo 
posible para eliminar estas barreras perceptivas de una forma proactiva. Ninguna 
forma de contenido (texto, imagen, audio, animación y vídeo) o soporte (visual, 
auditivo, audiovisual o visual-manipulativo) funciona bien para todo el 
alumnado, para todas las materias, para todos los temas, en definitiva, para todas 
las circunstancias. Por eso, una información presentada en un único formato o 
medio y en un único soporte o tipo de material limita las oportunidades de 
aprendizaje de todos y cada uno de los estudiantes (Novak y Rose, 2016). 


Hasta la actualidad, la predominancia del texto impreso como medio de 
transmisión de la información ha sido una constante en numerosas prácticas 
educativas y ha limitado enormemente a muchos estudiantes su comprensión de 
la información, los conceptos, las relaciones y las ideas (Alba, 2016). Los 
problemas relacionados con el reconocimiento de las letras, la decodificación de 
las palabras, la fluidez en la lectura y la comprensión de los textos impresos 
pueden ser minimizados mediante la decisión de proporcionar diferentes 
opciones de representación. Se debe garantizar el uso de dos o más medios, en 
definitiva, un planteamiento multimedia que combine distintas formas de 
contenido para presentar la información. 


Todo este razonamiento debe movilizar al profesorado para proporcionar los 
contenidos nucleares de cada lección a su alumnado utilizando diferentes 
sentidos, mediante la planificación de recursos y el uso de estrategias diversas. 
Mediante un símil se puede dar un ejemplo clarificador de esta cuestión. A 


cualquier persona se le puede plantear qué necesita para realizar la compra en la 
tienda de su barrio. La actividad propuesta no es muy desafiante y los recursos 
que necesitan para hacerle frente son limitados. Sin embargo, si se plantea 
realizar esa misma compra en una gran superficie, lejos de su hogar y en la que 
nunca ha estado, los recursos que necesitará serán mucho más variados y 
complejos. Entre otros, se debe disponer de un medio de transporte, el 
conocimiento de las formas de llegar al lugar, el horario de apertura y cierre, etc. 
En otras palabras, se requiere de muchos más recursos para tener éxito. 


En lo educativo sucede lo mismo. Proponer a los estudiantes que realicen un 
resumen de una noticia de un periódico, de un telediario o de un canal de internet 
que haya visto recientemente no es muy desafiante y no necesita muchos 
recursos. Sin embargo, si lo que se propone es que escriban una noticia para su 
posterior publicación en el periódico escolar, los recursos necesarios son mucho 
más variados y complejos. 


Por tanto, la apuesta debe ser por contenidos y estrategias que no dependan de 
un solo sentido. Con la vista y el oído se puede recopilar información verbal y no 
verbal para darle significado a través de textos escritos, imágenes, vídeos, 
películas, presentaciones orales, pódcasts y música. El gusto le puede permitir la 
identificación de un abanico amplio de sabores (dulce, salado, ácido, amargo) en 
comidas y bebidas. Con el tacto se le abre la posibilidad de determinar mediante 
el contacto físico con objetos la forma, el tamaño, las texturas, la dureza y la 
temperatura de estos. Por último, con el olfato puede llegar a percibir y 
distinguir diferentes olores de personas, objetos o ambientes que evocan 
emociones. 


Además, la accesibilidad debe ser el principio rector de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje dentro del aula y asegurar que la información clave sea 
igualmente perceptible para todo el alumnado, independientemente de sus 
capacidades físicas, cognitivas o socioculturales. Las nuevas herramientas 
digitales facilitan la accesibilidad hasta extremos nunca vistos hasta ahora. La 
versatilidad que ofrecen estas tecnologías es innegable gracias a su rapidez y 
facilidad a la hora de adaptar los recursos y las actividades a diferentes medios. 
Pero no solo basta con proporcionar esta diversidad basada en lo multimedia, 
sino que también es necesario permitir que estos materiales sean ajustables y 
personalizados. 


Existen unas necesidades de acceso que suelen estar directamente relacionadas 


con alguna discapacidad (etiquetada o no) o preferencia personal. Esta situación 
requiere que el alumnado pueda adaptarlas rápida y fácilmente a sus necesidades 
propias. Una imagen que se pueda ampliar de calidad, una letra que se pueda 
cambiar de tamaño o tipo, un vídeo en el que se pueda subir el volumen y esté 
subtitulado; o distintos materiales de trabajo de dimensiones y formas diferentes 
en el aula pueden dar respuesta a un alumnado con discapacidad visual, auditiva 
o motora, pero también es una buena medida para el resto del alumnado. 


En definitiva, el docente debe fomentar un empoderamiento perceptivo de todos 
sus estudiantes, tratando de responder a dos preguntas fundamentales, que son 
una guía de acción para cualquier docente en su práctica educativa: 


—¿Flexibilizo la presentación de la información para que todo el alumnado pueda 
acceder y posibilito su personalización en función de sus necesidades y 
preferencias? 


—¿Ofrezco múltiples soportes y ayudas para la utilización eficiente de los 
sentidos por parte del alumnado? 


El modelo del DUA ofrece tres puntos de verificación a la hora de saber si se 
está realizando bien este empoderamiento, que desarrollaremos en los siguientes 
apartados: 


1.1. Proporcionar opciones para la modificación y personalización en la 
presentación de la información. 


1.2. Proporcionar alternativas para la información auditiva. 


1.3. Proporcionar alternativas para la información visual. 


1.1. Proporcionar opciones para la modificación y 
personalización en la presentación de la información 


Una primera cuestión que debemos abordar sobre la percepción de la 
información por parte del alumnado gira en torno a su accesibilidad y a las 


posibilidades de personalización que se le ofrecen según sus necesidades y 
preferencias. Todo esto responde al hecho de que mirar y ver son cosas 
diferentes, del mismo modo que oír y escuchar no son lo mismo. Cuando en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje se busca la recogida de información 
mediante soportes visuales y auditivos e, incluso, manipulativos (Figura 5.1), 
que los estudiantes vean, oigan o sientan, no garantiza la puesta en marcha de la 
red de reconocimiento de sus cerebros para que aprendan aquello que el docente 
quiere. 


Soportes visuales 
Textos 
Imágenes 
Dibujos 


Soportes auditivos 
Sonido 
Música 
Podcast 


Soportes manipulativos e interactivos 
/ Objetos 
Maquetas físicas 
Simuladores 


Soportes audiovisuales 
Presentaciones 
Videos 


Películas 


Figura 5.1. Tipos de soportes de Información. Fuente: elaboración propia. 


El docente tiene que hacer frente al reto de mejorar el grado de flexibilidad con 
el que presenta la información y mejorar el grado de personalización que puede 
realizar el alumnado sobre los soportes o materiales visuales, auditivos o 
manipulativos que recibe. 


La flexibilidad de los soportes para la presentación de la información 


Los recursos estáticos y cerrados no son una buena elección para los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, puesto que no permiten ningún tipo de acción sobre los 
mismos en relación con su accesibilidad y sus características perceptivas. Los 
estudiantes deben poder adaptar los soportes en los que se transmite la 
información en función de sus preferencias, capacidades o necesidades 
personales. La idiosincrasia del alumnado en relación con el dominio de la 
lengua, con las diferencias culturales, con la capacidad espacial, con la habilidad 
de memorización o con la presencia de alguna discapacidad (diagnosticada o no) 
condiciona la necesidad de recursos dinámicos y abiertos según la información 
que deban transmitir. 


Estos recursos personalizables por el alumnado deben ser flexibles ante los 
diferentes soportes en los que estén realizados. Los elementos impresos 
muestran información fija y permanente que no se puede ajustar fácilmente. En 
cambio, estas personalizaciones se pueden realizar fácilmente a través de medios 
digitales que pueden contener información multimodal que se redacta, publica o 
difunde dentro de diferentes recursos multimedia y se puede compartir en 
entornos tecnológicos. Este contenido digital maximiza la oportunidad de 
aprender para todo el alumnado y permite convertirlos en expertos a la hora de 
percibir y comprender la información desde diferentes medios. 


Por tanto, la mejor opción es ofrecer a todos los estudiantes materiales en 
distintos formatos con acceso a versiones digitales de los soportes visuales, 
auditivos y audiovisuales, así como, manipulativos. Esto no significa que a priori 
todo lo digital sea accesible. Se deben tener en cuenta una serie de características 


para lograr una combinación efectiva ante todo para el alumnado (Figura 5.2). 
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Figura 5.2. Personalizaciones de los materiales digitales basada en el tipo de 
soporte. Fuente: elaboración propia. 


El diseño de los materiales digitales con soportes visuales como textos, 
imágenes, dibujos, fotografías y organizadores gráficos debe ser lineal, lógico e 
interactivo y debiera de contener ayudas de contexto. Además, la disposición de 
los elementos (botones, texto, imágenes, formas, menús) debe ser simple y 
consistente y, en la medida de lo posible, adaptable según las capacidades o 
preferencias del estudiante. 


El contraste de color entre el fondo y el contenido del primer plano es otro 
aspecto que se debe tener en cuenta. Como norma, lo importante es que exista un 
diseño inicial que garantice la legibilidad con un contraste alto entre ambos o, 
por lo menos, que se pueda cambiar. La utilización de colores claros para el 
fondo y de colores oscuros para el texto constituye una buena decisión de inicio 
o una opción deseable para poder personalizar (Figura 5.3). 


Figura 5.3. Ejemplos de alto y bajo contraste entre el color de fondo y el 
contenido del primer plano. Fuente: elaboración propia. 


Otros elementos que debieran ser regulables por parte de los estudiantes son el 
tamaño de la fuente y el tipo de fuente. De inicio, se recomienda la utilización de 
fuentes de tamaño igual o mayor de catorce puntos y que no tengan remates o 
gracias. Este tipo de fuentes se denominan de palo seco (Sans Serif) y los 
exponentes más conocidos son Arial, Calibri, Comic Sans, Helvética, Lucida 
Sans, Open Sans, Tahoma, Trebuchet MS, Ubuntu o Verdana. En el caso de no 
utilizar inicialmente estas fuentes, la posibilidad de cambio por parte de los 
estudiantes a alguna de ellas debería de ser imprescindible para permitir la 
accesibilidad de todos. 


Asímismo, los soportes auditivos y audiovisuales son muy importantes a la hora 
de flexibilizar y personalizar la información. La utilización de recursos sonoros 
que tengan un volumen adecuado es muy importante, pero también lo es la 
posibilidad de ofertar la subida o bajada del volumen según las necesidades de 
cada estudiante. Además, permitir la regulación de la velocidad de lo que se oye 
es una buena manera de poder mejorar la comprensión de la información 
auditiva. En el caso de los vídeos, películas o animaciones se debe disponer de 
subtítulos para poder activarlos y mejorar la comprensión de la información 
audiovisual recogida en estos recursos. Por último, cabe la posibilidad de utilizar 
una aplicación que convierta toda la información textual en voz generada por 
una computadora (como Text To Speach, 'TT'S). Estos programas tienen como 
ventaja que subrayan palabra por palabra a medida que van leyendo el texto, y 
esto permite al alumnado con dificultades en la lectura mejorar el conocimiento 
de vocablos muy complejos y su pronunciación. 


Por último, los materiales digitales ofrecen una serie de ventajas gracias a que 
pueden permitir manipular la información y pueden ser compatibles con la 
utilización de tecnologías específicas, como la línea braille, lectores de pantalla o 
agendas parlantes. Con muchas herramientas interactivas los estudiantes pueden 
tomar notas, realizar comentarios, subrayar con colores y establecer palabras 
clave sobre partes del material digital, adaptándose a la lectura de cada 
estudiante. 


Las posibilidades multimodales del entorno digital para la percepción 


Se ha puesto de manifiesto la necesidad de ofrecer un corolario de formatos y 
soportes flexibles y personalizables llevados a cabo en medios digitales. Esta 
situación obliga a utilizar cada vez más entornos digitales para la práctica 
docente. Pero ¿qué son los entornos digitales? Son un conjunto de herramientas 
y aplicaciones tecnológicas que permiten generar espacios virtuales y fomentan 
la comunicación y la colaboración entre el alumnado y el profesorado, para la 
creación de conocimiento en comunidades de práctica, mediante materiales 
multimedia. Aunque este tipo de entornos son virtuales, se pueden utilizar 
también en espacios presenciales para ayudar, complementar o facilitar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje dentro del aula. Su característica principal 
radica en su capacidad interactiva e hipertextual, de contener y de crear todo tipo 
de objetos en formatos variados tales como texto, audio, vídeo, imagen o 
animación. Las posibilidades multimodales del mundo digital ponen a 
disposición de cualquier docente nuevas formas de representar la información a 
través de la relación armónica entre los diferentes soportes visuales, auditivos, 
audiovisuales y manipulativos, incluyendo la capacidad hipertextual de enlazar 
una información con otra mediante enlaces. Gracias a esto, todo lo contenido en 
un entorno digital puede dar respuesta a los requerimientos de los estudiantes en 
función de sus necesidades y preferencias. 


Los elementos fundamentales de un entorno digital se pueden dividir entre tres 
grandes bloques que conforman un sistema informático: 


*El primero de ellos se basa en elementos físicos o hardware que se pueden ver, 
tocar y manipular. El más conocido de todos es el ordenador, pero existen otros 
elementos importantes tales como impresoras, cámaras de fotos o de vídeo, 
escáneres, tabletas digitalizadoras y un largo etcétera. 


*En cuanto al segundo elemento, recoge todos los programas y aplicaciones o 
software que utilizan los sistemas informáticos, entre los que destacan el sistema 
operativo y el navegador web, aunque también hace referencia a todos y cada 
uno de los demás programas instalados en el ordenador. Dentro de la labor que 
realiza un docente, las herramientas de autor son un tipo de aplicación 
importante a la hora de crear, publicar y gestionar recursos educativos en 
formato digital. 


*+El tercer y último elemento tiene que ver con la red de redes de ordenadores, 
descentralizada e interconectada a nivel mundial, para el tratamiento de la 
información, denominada internet. Por tanto, su composición tiene una maraña 
de hardware y software que permite la búsqueda, almacenaje, transformación y 
la compartición de la información, independientemente del espacio y el tiempo. 
Con los elementos físicos y las aplicaciones adecuadas se puede acceder desde 
cualquier sitio, incluyendo el aula, la calle o el hogar, e interactuar con otros 
usuarios o buscar, almacenar, transformar y compartir la información en tiempo 
real (síncrono) o diferida en el tiempo (asíncrono). 


En este sentido, toda acción educativa con tecnología debe iniciarse con una 
configuración individualizada del sistema operativo con relación a la 
idiosincrasia de cada alumno. Gracias a este software los usuarios se pueden 
comunicar e interactuar con todo el hardware conectado a la computadora. 
Además, proporciona múltiples opciones de personalización con el objetivo de 
dotar de una accesibilidad universal. Existen un variopinto número de sistemas 
operativos que se pueden dividir en cuatro grupos, ordenados por su cuota de 
mercado (NetMarketShare, 2022b): 


«Microsoft Windows, con un 90,62 %. 
«Mac OS, con un 6,68 %. 
«Diferentes variantes de GNU-Linux, con un 1,68 %. 


«Chrome OS, con un 0,8 %. 


Microsoft Windows Enlace: https://www.e-sm.net/BIE_ 


Página de soporte de accesibilidad. 


Los tres primeros sistemas operativos son de escritorio y permiten la utilización 
de aplicaciones instaladas o en la nube. En cambio, el sistema operativo Chrome 
OS soporta solo programas web y, por tanto, para un uso eficaz se requiere 
obligatoriamente la conexión a internet. No obstante, todos estos sistemas 
operativos permiten personalizar la visualización de la información para 
proporcionar mejoras en la percepción. 


Aunque estos cambios se pueden realizar siempre, es conveniente que el docente 
lleve a cabo un análisis de sus estudiantes en busca de barreras de visualización 
y que estos dispositivos se configuren previamente. Dependiendo de su edad, 
esta acción la puede llevar a cabo el propio estudiante por sí solo gracias a la 
generación de un tutorial previo o mediante la ayuda del docente. Lo importante 
es que conozca las posibilidades a la hora de adaptar lo que visualiza o escucha 
en la pantalla de su ordenador. Dentro de los sistemas operativos se pueden 
encontrar opciones de personalización importantes mediante la utilización de 
ayudas visuales, auditivas y audiovisuales, así como manipulativas e 
interactivas. 


La visualización personalizada de la pantalla del ordenador 


Las ayudas visuales que pueden personalizarse giran en torno a cómo se 
visualizan la pantalla, los colores, el texto y el ratón en base a las necesidades y 
preferencias de cada uno de los estudiantes. 


*En relación con la visualización de la pantalla, el primer elemento que se debe 
tener en cuenta radica en la resolución para lograr un tamaño adecuado adaptado 
a las necesidades y preferencias de cada uno de los estudiantes. La resolución 
recoge el número de pixeles horizontales y verticales que puede reproducir el 
dispositivo. Con el objetivo de visualizar con un mayor tamaño se puede reducir 
la resolución, aunque también se puede aumentar la escala. Hay que tener 
cuidado con el empleo de resoluciones demasiado bajas o escalas con 
porcentajes demasiado altos, puesto que puede suceder que el texto y los menús 
se vuelvan ilegibles. 


*El tema del contraste de los colores es otro elemento fundamental para mejorar 


la percepción de la información. Esta opción proporciona una alta diferenciación 
en la intensidad de la iluminación entre los colores utilizados en el fondo, en el 
texto y en las ventanas de todas las aplicaciones del sistema operativo para 
mejorar la accesibilidad, tanto en personas con alguna discapacidad visual como 
para los restantes estudiantes, gracias a que reduce la fatiga visual y facilita la 
lectura. 


*En lo que respecta al texto que utiliza el sistema operativo y sus aplicaciones, su 
tamaño se puede variar de un modo predeterminado hasta un porcentaje mayor 
que el tamaño inicial. Asimismo, se puede cambiar la apariencia y el grosor del 
cursor de texto. Estas modificaciones iniciales permiten adaptar la información 
textual a las necesidades y preferencias de cada estudiante. 


*El ratón es otro elemento que se puede configurar previamente. El color y el 
tamaño del puntero son modificables para una mejor visualización de dónde se 
ubica dentro de la pantalla. 


Los dispositivos de entrada personalizados, la lupa y la captura de pantalla 


A la hora de trabajar con un ordenador el teclado y el ratón son dispositivos de 
entrada fundamentales para un funcionamiento óptimo. La utilización de estos 
dispositivos puede facilitarse mediante una configuración adaptada a las 
necesidades y a diversas situaciones. 


*En cuanto al teclado, por un lado, el teclado puede verse en pantalla y facilitar 
el manejo en ordenadores con pantalla táctil. Y, por otro, el presionado de teclas 
se puede adecuar a los modos y capacidades de los estudiantes para minimizar 
fallos de escritura y maximizar el ahorro de tiempo. 


Se puede ajustar, asimismo, la sensibilidad de las teclas en función de la 
activación de las teclas de filtro. Este tipo de letras permite impedir la repetición 
accidental de la misma letra o de otra letra (teclas lentas) en un intervalo dado de 
tiempo. Además, se puede facilitar y flexibilizar la tarea de utilizar el teclado, 
gracias a la personalización del manejo de las teclas especiales como 
Mayúsculas, Control, Alt, Alt gr y Windows. De esta manera, con un presionado 
único y correlativo, es posible mantener pulsada alguna de estas teclas sin 
necesidad de seguir presionando y realizar combinatorias diferentes sin gran 
esfuerzo. Actividades tan frecuentes como copiar (Control+C) o abrir el 


administrador de tareas (Control+Alt+Suprimir) para desbloquear el ordenador 
se convierten en una labor muy fácil. 


*En lo referente al ratón, se pueden personalizar la velocidad del puntero y su 
botón principal, ya sea el izquierdo o el derecho. Si se dispone de un ratón con 
rueda de desplazamiento se puede elegir entre desplazarse por líneas y ajustar el 
número de ellas, o hacerlo por pantallas. 


*Otra herramienta de accesibilidad fundamental para su conocimiento es la lupa, 
ya que permite añadir una ampliación de lo que se ve en la pantalla mediante la 
selección de un nivel de zoom deseado. Existen tres modos de lupa basados en la 
manera en que se visualiza la pantalla que se va a elegir: el primero de ellos 
consiste en utilizar la pantalla completa para ampliarla; el segundo acopla una 
lupa en la parte superior de la pantalla que visualiza la ampliación según los 
movimientos del ratón; y el tercero genera una lupa alrededor del puntero del 
ratón. 


*También se puede emplear la voz como dispositivo de entrada para ejecutar 
acciones con nuestro ordenador o para escribir texto. El primero supone el 
reconocimiento de la voz para controlar el equipo y así poder iniciar programas e 
interactuar con ellos. Se pueden abrir menús, pulsar botones y objetos e insertar 
textos en las aplicaciones. El segundo permite el dictado por voz para no 
depender de un teclado a la hora de construir textos mediante el ordenador. Estos 
avances suponen una revolución significativa en la manera en que interactuamos 
con la tecnología y son un instrumento que empodera al alumnado con 
dificultades psicomotrices. 


*Por último, en el terreno de lo manipulativo, se pueden realizar recortes de 
pantalla a través del botón de Imprimir Pantalla para capturar en imágenes lo 
importante. Se puede configurar para que se pueda elegir la parte que se quiere 
capturar entre lo que se está visualizando y añadir comentarios, subrayar texto O 
dibujar a mano alzada con el ratón. Esta simple acción abre un mundo de 
posibilidades al alumnado para tomar notas sobre la información que reciben a 
través del ordenador de una manera sencilla y rápida. 


Las opciones del navegador web 


Hoy en día, internet se ha convertido en un recurso fundamental para cualquier 


persona y para casi cualquier ámbito, tanto personal como laboral. El navegador 
web es una de las herramientas que conecta con esta red y permite interactuar 
con personas e información. A través de esta herramienta se visualizan páginas 
que generalmente contienen textos, imágenes, sonidos, vídeos, animaciones e 
hiperenlaces que hacen posible ir de un sitio a otro con gran facilidad dentro y 
fuera de la propia página que se esté visitando. Los navegadores son 
aplicaciones con una larga tradición interactiva y por ello es necesario garantizar 
un uso lo más universal posible. Una configuración y personalización eficaz 
permite proporcionar múltiples modos de percepción a la hora de navegar por la 
red de redes. 


Existen un sinfín de navegadores, pero la supremacía la ostenta en la actualidad 
Google Chrome con un 90 % de cuota de mercado (NetMarketShare, 2022a). En 
un segundo y tercer puesto se encuentran Microsoft Edge y Mozilla Firefox con 
porcentajes mucho más discretos, aunque el último de ellos goza de gran 
popularidad. Entre sus múltiples prestaciones se encuentran las siguientes: 


*Los navegadores actuales facilitan enormemente la tarea de visualizar las 
páginas web al tamaño que se necesite o se desee. En Google Chrome y en 
Firefox se puede personalizar el tamaño de lo que se muestra en las páginas, 
incluyendo las imágenes, ya sea mediante una configuración inicial o durante la 
navegación a través de atajos del teclado. Además, estas aplicaciones permiten 
instalar temas desde sus repositorios online de extensiones y complementos 
(Chrome Web Store y Addons de Firefox) con un alto contraste de color. Así los 
colores utilizados pueden ser adaptados para distintas personas o situaciones. 


*En relación con el texto de las páginas web, tanto un navegador como el otro 
permiten establecer una fuente y un tamaño predeterminado para los tipos más 
comunes (estándar, Serif, Sans-Serif o de ancho fijo) que pueden aparecer en las 
páginas, así como forzar un tamaño mínimo de letra para visualizar. La 
diferencia fundamental entre ambos radica en que Firefox permite forzar a 
utilizar siempre estas letras, mientras que Chrome no trae esta opción por 
defecto, y se debe utilizar una extensión para habilitarla. 


+A la hora de navegar por la red, los navegadores han implementado opciones 
interesantes que facilitan mucho la navegación. En este sentido, Chrome y 
Firefox incluyen una opción para navegar con el cursor dentro de las páginas, 
ofreciendo la posibilidad de desplazarnos con el teclado y no con el ratón. 
Además, esta opción permite con mayor facilidad seleccionar los textos y 


objetos que aparecen, gracias al cursor generado por el navegador, y así poder 
utilizarlos posteriormente. 


*En el caso concreto de Google Chrome, este navegador permite activar una 
opción para destacar brevemente el objeto que se seleccione dentro de la página 
que se está visitando en el navegador. Al pulsar sobre un elemento de la página, 
esta aplicación genera un rectángulo de bordes negros a su alrededor para dirigir 
la atención del usuario. 


Extensión de Chrome: ReadeWrite 


Cabe destacar la extensión ReadSWrite que permite a golpe de “clic” sobre l 


P. V. 1.2. Proporcionar alternativas para la 
información auditiva 


La siguiente cuestión a la que tiene que enfrentarse el profesorado es analizar si 
verdaderamente se está realizando una utilización eficiente de los sentidos por 
parte de sus estudiantes ante la información auditiva. En la actualidad, la 
utilización de los diferentes sentidos para la adquisición de la información 
supone un beneficio claro para la construcción del conocimiento y el aprendizaje 
de todos los estudiantes. Para ello, se necesitan diferentes formatos y soportes en 
la presentación de la información, así como ayudas que permitan hacer frente a 
la variabilidad del alumnado y garantizar una buena asimilación de lo más 
significativo. 


Múltiples soportes y ayudas para la utilización eficiente de los sentidos 


En relación con los soportes, la información suele ser verbal y se presenta 
mayoritariamente mediante elementos visuales y auditivos. Esto hace que la 
comunicación oral y escrita basada en el idioma empleado en la escuela sea uno 
de los elementos nucleares en la adquisición de la información dentro de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje en las escuelas. Las explicaciones del 
docente, los textos para su lectura o las páginas web son un ejemplo claro de 
recursos con preponderancia verbal que se usan masivamente en las aulas. No 
obstante, no se debe obviar que la información no verbal tiene grandes 
posibilidades a la hora de permitir superar ciertas barreras de comprensión entre 
los estudiantes. Un material docente, en la medida de lo posible, debe estar 
construido sobre una combinación de información verbal y no verbal recogida en 
diferentes soportes y formatos. Un problema matemático, la vida en las cavernas 
en la Prehistoria o el proceso de realizar un proyecto se pueden explicar también 
con elementos no verbales con imágenes y sentimientos, sensaciones, emociones 
con sonidos, manipulación de objetos o reconocimiento de expresiones faciales. 


En relación con las ayudas, cualquier información, independientemente de que 
sea verbal o no verbal, debe tener una serie de soportes que mejoren su 
asimilación: 


«Por un lado, la información visual debe estar complementada con soportes 
auditivos y la información auditiva debe estar complementada con soportes 
visuales. 


*Por otro, toda la anterior información debe intentar ofrecer opciones 
manipulativas e interactivas que fortalezcan el aprendizaje del alumnado y vayan 
más allá de los sentidos tradicionales (vista y oído) utilizados en la escuela. 


*En este punto, las ayudas que un docente puede ofrecer para maximizar el 
acceso físico a la información de su alumnado y su percepción en el aula se 
pueden dar mediante diferentes soportes visuales, auditivos, audiovisuales y 
manipulativos e interactivos. 


*Los soportes auditivos como los sonidos, la música, los pódcasts, los 
audiolibros con grabación de voz humana real o mediante el uso de programas 
para convertir el texto en voz digital son elementos que se deben tener en cuenta 
para ofrecer ayudas a la percepción de la información. Los audiolibros son una 
opción cada vez más utilizada en las aulas, gracias a que permiten cambios de 
tono e incluir emociones en la lectura. 


*Por otra parte, la tecnología Text to Speech está avanzando hacia voces cada 
vez más naturales, pero todavía produce, en muchas ocasiones, errores en la 
lectura O falta de tono y emoción; sin embargo, su fortaleza radica en que puede 
convertir cualquier secuencia de texto en voz, o cualquier producción escrita 
durante la clase o mientras se estudia, y así permitir escuchar su resultado y 
reconocer los posibles errores. 


Análogos y equivalentes visuales como alternativa a lo auditivo 


La personalización de los materiales y los espacios no siempre es posible para un 
empoderamiento perceptivo del alumnado. La tecnología no siempre es 
manejada de modo eficiente por el alumnado y el profesorado debido a su 
complejidad. El alumnado de Infantil o de los primeros cursos de Primaria no 
tiene la competencia digital suficiente para personalizar su visualización de la 


información. Además, el profesorado no tiene o no puede conocer siempre estas 
tecnologías interactivas en profundidad, hasta el punto de ser capaz de entrenar a 
su alumnado en un uso autónomo. 


Como contraprestación, es necesario generar una serie de planteamientos 
iniciales que den respuesta amplia a la variabilidad de las aulas. La posibilidad 
de ofrecer alternativas a lo auditivo es una medida necesaria para que el 
planteamiento inicial sea lo más inclusivo posible. 


Un docente que solo utilice como recurso sus exposiciones verbales, a modo de 
clase magistral, está limitando mucho el acceso a la información que quiere 
transmitir a todos sus estudiantes. La voz humana es capaz de transmitir 
significados y emociones de modo muy eficiente, pero existen casos entre el 
alumnado de nuestras aulas que lo hacen insuficiente. Se dan con mucha 
asiduidad barreras perceptivas que se reflejan en dificultades a la hora de recibir, 
procesar y memorizar la información auditiva adecuadamente. Ante estas 
situaciones incapacitantes se puede dotar de versiones impresas de lo que se 
explica, incluso con síntesis a modo de organizadores gráficos, para empoderar 
la percepción de todo el alumnado. 


Por tanto, es necesario dotar a la enseñanza de algunas alternativas que vayan 
más allá de lo audible para adecuarse a la variabilidad del alumnado, a través de 
la complementación de las mismas con la utilización de soportes visuales 
(Figura 5.4): 


*Todo aquello que esté en formato de audio o audiovisual puede tener su 
equivalencia en forma de texto. Una canción, una entrevista de un pódcast, un 
audiolibro o un vídeo pueden tener su transcripción escrita para que la 
información se ofrezca al alumnado en más de un formato y se pueda adaptar a 
la diversidad de modos de percepción. 


*La información audible puede sintetizarse mediante un formato verbal y no 
verbal de significados y emociones. Entre estos, los organizadores gráficos son 
un tipo de soporte muy potente para su uso en los procesos de enseñanza- 
aprendizaje. Se trata de una herramienta didáctica de representación visual muy 
utilizada en contextos educativos en la que, mediante símbolos visuales y texto, 
se relacionan conceptos y conocimientos. Cualquier información, incluida la 
auditiva, es susceptible de llevarla a un esquema visual, a un mapa conceptual, a 
una infografía, a un diagrama, a un cuadro, a una línea del tiempo o a un gráfico. 


Esquema 


Mapa conceptual 


Transcripción 
| Infografía 
escrita 


Organizadores 


Alternativas gráficos 


visuales 


Diagrama 


Cuadro 


Subtitulos para 


Línea de tiempo 
videos 


Gráfico 


Figura 5.4. Alternativas visuales para la información auditiva. Fuente: 
elaboración propia. 


*Existe una alternativa a lo sonoro incluida en las opciones de accesibilidad de 
los sistemas operativos: la utilización de equivalentes visuales a alertas, 
notificaciones y efectos de sonido. Las notificaciones de los programas 
instalados y que están permitidos dentro del sistema operativo suelen ser 
también sonoras, pero se pueden configurar para que generen un parpadeo y nos 
lleven a la ventana o pantalla concreta de la aplicación. Los avisos de calendario 
sobre eventos o reuniones pueden comunicarse mediante un breve parpadeo y 
nos pueden llevar a la convocatoria dentro del programa de gestión de correo. 


*Por último, en relación con los soportes audiovisuales, el sistema operativo 
permite que los vídeos que dispongan de subtítulos se puedan forzar para su 
visualización por defecto, personalizándolos mediante una opción que se adapte 
mejor a las necesidades del alumnado. Se puede personalizar a través de 
cualquier combinatoria que interese, incluyendo tipos de letra, tamaños y niveles 
de opacidad entre el fondo y la letra. Se puede decidir que se vea en un fondo 
negro sobre un color de letra blanco, un fondo azul sobre una letra amarilla, un 
tipo de letra grande o utilizar versalitas. Las versalitas no hacen referencia a un 
tipo de letra, sino a un resalte tipográfico de cualquier fuente de letra que fuerza 
a escribir en mayúsculas, pero que tiene un tamaño similar a las minúsculas. 
Esto permite una lectura mucho más fácil para el alumnado que está 
comenzando a aprender a leer. 


P. V. 1.3. Proporcionar alternativas para la 
información visual 


La última cuestión por abordar dentro de esta pauta radica en si se están dando 
diferentes opciones de percepción ante la información visual para garantizar que 


todos los estudiantes tengan acceso a ella. Los recursos que contengan textos, 
imágenes, fotografías, dibujos, gráficos, animaciones, vídeos, así como 
organizadores gráficos son unos buenos aliados para presentar la información. 
Este tipo de información se puede dividir en dos grandes bloques para hacer 
frente a una mayor optimización de la percepción del alumnado. Por un lado, se 
encuentra lo textual y por otro lado, las imágenes, los gráficos, las animaciones y 
los vídeos. 


Dentro de la información textual las alternativas pueden ser no visuales o 
visuales. En la restante información visual las alternativas son de todo tipo, 
incluyendo elementos manipulativos e interactivos (Figura 5.5.). 
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Figura 5.5. Múltiples alternativas para la información visual. Fuente: 
elaboración propia. 


Alternativas no visuales para la información textual 


En los procesos de enseñanza-aprendizaje dentro del aula el elemento 
fundamental de la información visual por antonomasia es el texto. Tiene 
cualidades propias que superan con creces otro tipo de soportes visuales. Se trata 
de un código compartido fundamentado en nuestro sistema de escritura que 
permite dar sentido a unas ideas y permanece a lo largo del tiempo. Los libros de 
texto, la pizarra, las páginas web y un largo etcétera de recursos están inundados 
de elementos escritos. No obstante, no siempre el alumnado dispone de la 
competencia suficiente en este sistema de codificación debido a una lectura 
ineficaz, al desconocimiento de las variables contextuales que se dan implícitas 
para entender el mensaje o a dificultades en la visión. Es por ello por lo que se 
necesita dotar al alumnado de alternativas no visuales que hagan frente a la falta 
de accesibilidad de todo lo textual que se presenta dentro de las aulas. 


*Una de las fórmulas más sencillas que se pueden adoptar es promover 
estrategias dentro del aula para que los textos que se utilicen sean leídos en voz 
alta por algún lector competente. Este tipo de acción se puede llevar a cabo por 
el propio profesorado, así como por algún estudiante. Asimismo, se pueden 
llevar a cabo diferentes agrupaciones (parejas, tríos, cuartetos, etc.) entre el 
alumnado para realizar lecturas de texto compartidas. 


*Dando un paso más en la complejidad, cabe destacar que uno de los avances 
más importantes en el tema de la accesibilidad que ha aportado la tecnología es 
la posibilidad de convertir aquello que está en texto en nuestra pantalla en algo 
audible. Los sistemas operativos actuales permiten configurar un narrador de 
todo aquello que se ve en la pantalla y todo con lo que se pueda interactuar. Se 
puede activar con diferentes voces y configurarlas según la velocidad, el tono, el 
volumen o el dispositivo de salida. Mediante esta última opción se puede derivar 
la lectura del texto a cualquier dispositivo, incluyendo audífonos con conexión 
bluetooth. De esta forma se puede usar un tipo de salida para el narrador y otra 
salida para los demás elementos sonoros del ordenador. 


Complementos de los navegadores 


Los navegadores también incluyen opciones en sus repositorios de extensione 


Alternativas visuales para la información textual 


Otras líneas de actuación a la hora de ofrecer alternativas a la información 
textual pueden ser las siguientes: 


*Los pictogramas de ARASAAC y sus diferentes herramientas 5. 


*La utilización del color como elemento visual no verbal para dar significado o 
énfasis a los textos, a los símbolos o a las formas es otro aspecto para tener en 
cuenta. No obstante, hay que evitar subrayar palabras o usar la cursiva para 
destacar partes del texto, puesto que su lectura puede no ser accesible para 
determinados estudiantes. 


*La generación de organizadores gráficos, ya mencionada anteriormente como 
alternativa a lo auditivo. Estas herramientas permiten facilitar la percepción de la 
información textual de una forma más dinámica a través de la diversificación de 
elementos visuales. 


La calidad, los textos alternativos y las transcripciones 


Lo primero que hay que garantizar a la hora de proporcionar información visual 
de todo tipo es su calidad para el visionado. Las imágenes, los gráficos, las 
animaciones y los vídeos deben ser lo suficientemente legibles para el ojo 
humano. No se debe proporcionar este tipo de soportes si no se dispone de una 
versión con una resolución alta que permita un reconocimiento claro de todos los 
elementos que los componen. Además, como se ha comentado anteriormente, lo 
ideal es dotar al estudiante de la posibilidad de ampliar estos recursos en función 
de sus preferencias y necesidades. 


Sin embargo, no es suficiente con la calidad de la información visual para 
generar situaciones de aprendizaje en las que se tenga en cuenta a todo el 
alumnado. 


Se recomienda, además, lo siguiente: 


*El uso de textos alternativos (AltTxt) para estos elementos visuales que se 


quieran utilizar. En ellos se debe recoger la esencia de lo que se ve y se quiere 
transmitir con estas imágenes, fotografías, gráficos, animaciones o vídeos 
mediante una explicación breve y descriptiva. En definitiva, una idea general o 
síntesis textual del contenido visual. Estas ayudas deben intentar minimizar los 
diferentes significados e interpretaciones que puedan tener gracias a la redacción 
de un texto aclaratorio que contenga una descripción unívoca. Estos textos 
alternativos pueden ser suplidos por audios grabados que permitan la locución de 
la explicación. 


*Asimismo, tal y como se ha comentado anteriormente, las transcripciones de lo 
audiovisual son importantes. Recoger a través de una síntesis lo que se ve en un 
vídeo o una animación puede abrir y flexibilizar el acceso a la información que 
se quiere transmitir a un número mayor de estudiantes. 


Alternativas táctiles, físicas e interactivas 


Ante la información visual, las opciones que se pueden ofrecer no son solo 
visuales y auditivas. Existen una serie de elementos manipulativos que permiten 
utilizar otros sentidos que no son únicamente la vista y el oído. El uso de 
objetos, maquetas físicas, simuladores, juegos y dispositivos y aplicaciones 
interactivas son ejemplos de esta posibilidad. Todos estos complementos 
constituyen la base para ir más allá de la percepción visual y auditiva, y llegar 
así a un mayor número de alumnado. Algunos ejemplos pueden ser los 
siguientes: 


*La explicación sobre cómo es una esfera puede ser complementada con una 
pelota de espuma que permite su manipulación. 


*Un relato sobre cómo eran las pirámides de Egipto pueden tener su versión en 
maqueta que recoja sus elementos fundamentales en tres dimensiones. 


*Las diferencias entre la electricidad alterna o continua se pueden ejemplificar 
mediante un simulador electrónico. 


*El concepto geométrico de simetría puede ser explorado a través de un 
simulador como GeoGebra. 


GeoGebra Enlace: https://www.e-sm.net/BIE_DUA_4 


Página web del simulador. 


5.3. La creación de materiales digitales que ofrezcan 
múltiples opciones para la percepción: el ejemplo de 
la herramienta eXeLearning 


Uno de los elementos fundamentales en la planificación de las clases son los 
recursos. Gracias a estos, el profesorado dispone de una serie de soportes que 
ayudan en los procesos de enseñanza-aprendizaje. En la actualidad, estos 
materiales pueden ser generados por el profesorado con gran facilidad gracias a 
las herramientas de autor. Estos programas facilitan la creación de contenido 
digital educativo, más o menos complejo, mediante la combinación de elementos 
multimedia. Aunque existen muchas herramientas de este tipo con diferentes 
grados de complejidad, desde un procesador de textos hasta un entorno virtual de 
aprendizaje, este apartado se va a centrar en un software libre y abierto que se 
adapta muy bien a las necesidades docentes actuales para el desarrollo de 
materiales digitales. En concreto, se van a analizar las posibilidades de la 
herramienta de autor gratuita y de código libre eXeLearning para la generación 
de recursos web interactivos que cumplan con la recomendación de proporcionar 
opciones para la percepción, sin necesidad de conocer ningún lenguaje de 
programación. 


Sus orígenes se remontan a Nueva Zelanda y, más concretamente, su desarrollo 
inicial se llevó a cabo por diversas universidades de Auckland. No obstante, en 
la actualidad, este software está siendo impulsado por la Administración pública 
española mediante el Centro Nacional de Desarrollo Curricular en Sistemas no 
Propietarios (CeDeC). 


Entre sus ventajas fundamentales destacan las siguientes: 
*Su capacidad de exportación a diversos formatos. 


*La posibilidad de generar un sitio web interactivo totalmente navegable con 
cualquier navegador, incluso sin disponer de conexión a internet. 


*Además, este software implementa una serie de adaptaciones que son de gran 
utilidad dentro del modelo del DUA. 


eXeLearning Enlace: https: //www.e-sm.net/BIE 


Playlist del manual (CeDeC, 2020). 


Su funcionamiento se basa en los estándares de cualquier página web. Gracias a 
ello, se generan diferentes páginas webs o nodos que pueden ser recorridas a 
través de un menú situado a la izquierda de la pantalla. En la parte central se 
recogen los distintos contenidos o actividades de la página y en cada página 
puede haber más de un contenido o actividad. 


Diseño de materiales digitales accesibles con eXeLearning 


Para realizar el diseño del material, eXeLearning se divide en cuatro áreas dif 


5.3.1. El estilo DUA y el diseño de contenidos con 
imágenes 


La aplicación eXeLearning permite generar muchas opciones para la 
visualización. Desde el menú principal se puede cambiar la plantilla de 
visualización al estilo del DUA, creada por la Consejería de Educación y 
Deporte de la Junta de Andalucía. Este estilo generará recursos que respetan la 
accesibilidad del alumnado aplicando contraste de color efectivo, unos iconos 
significativos y un tipo y tamaño de letra adecuados. 


En relación con la estructura del recurso, se recomienda lo siguiente: 


*El árbol de contenidos debe ser lineal y solo debe tener un único nivel de 
profundidad. Los subapartados dentro del menú del recurso pueden 
generar confusión. 


*El nodo padre o principal se debe nombrar igual que el título del recurso y 
no se debe numerar, pero con sus diferentes apartados (nodos hijos) sí se 
puede hacer. Se recomienda que en ese primer nodo del recurso se recoja un 
pequeño tutorial que ayude al alumnado a configurar su sistema operativo o 
su navegador según las necesidades o preferencias para mejorar su 
accesibilidad web. Para ello, se puede utilizar el bloque de contenido o 
“¡Device Ficheros Adjuntos”. 


eXeLearning Enla: 


Guía de puntos de verificación DUA (Junta de Andalucía, 2021). 


En relación con el diseño de los contenidos, podemos apuntar lo siguiente: 


*El editor de texto HTML proporciona la posibilidad de elegir tipos de letra 
predeterminados y resaltar texto en negrita o con colores. 


*Se recomienda no utilizar exclusivamente el formato “Párrafo”. 


+Ante la posibilidad de utilizar lectores de pantalla, se debe crear una estructura 
organizada de niveles de encabezado (Encabezado 1, Encabezado 2, y así 
sucesivamente), que permita iniciar los párrafos y así poder transitar de uno a 
Otro. 


«Siempre se debe resaltar sin abusar, respetando la idea de un alto contraste entre 
la letra y el fondo. 


La integración de imágenes también debe respetar algunos criterios de partida: 


*El principal es que deben servir de apoyo para una mejor comprensión y deben 
tener una descripción textual alternativa. 


*En la medida de lo posible, no es procedente añadir imágenes que contengan 
texto, puesto que los lectores de pantalla no lo podrán leer. En ese caso y como 
práctica general, habría que incorporar el Texto Alternativo. 


*Por último, en este editor de texto HTML se pueden crear mapas mentales 
simples que sinteticen el contenido. 


5.3.2. La grabación de audio y la descripción textual 
alternativa de los elementos multimedia 


El editor de texto permite añadir elementos multimedia con gran facilidad dentro 
de los bloques de contenido o ¡Devices: 


*Se pueden grabar audios de voz gracias a su integración total con el editor e 
integrarlos con el resto del contenido. 


«Los vídeos se pueden subir desde el ordenador o enlazarlos a alguna de las 
diversas plataformas actuales de hospedaje de vídeo, como YouTube o Vimeo. 


*En este tipo de recursos también se recomienda realizar una descripción textual 
alternativa y, en el caso de los vídeos, informar al alumnado sobre el 
procedimiento para activar los subtítulos. Se pueden integrar contenidos creados 
en otras plataformas o servicios web (presentaciones, actividades interactivas, 
mapas, líneas de tiempo, etc.) que lo permitan. 


*Por último, se recomienda presentar como alternativa a la información auditiva 
o audiovisual uno o varios documentos con una síntesis o con toda la narración, 
o incluir una serie de imágenes que contextualicen la información. Para ello se 
puede usar el bloque de contenido o ¡Device “Ficheros Adjuntos” para los 
documentos o “Galería de Imágenes” para las imágenes. 


5.3.3. Los efectos, los bocadillos, las ventanas de 
diálogo y el bloque de contenido DUA 


La personalización de los contenidos puede verse mejorada gracias a una serie 
de elementos que incluye el programa eXeLeaming: 


*En el editor de textos HTML, se pueden añadir varios efectos a los contenidos 
para simplificar o dar más profundidad a un contenido a través de un “clic”. El 
efecto “Acordeón” puede mostrar o colapsar un contenido. Los efectos 
“Pestañas”, “Paginación” y “Carrusel” cambian rápidamente lo que se está 
visualizando sin salir de la página, el primero con etiquetas, el segundo con 
números y el tercero con números y flechas. 


*Existe un botón específico para crear listas de definiciones que también 
muestran o colapsan la información para ampliar o simplificar el contenido. 
Además, utilizando el efecto Lightbox, al realizar un “clic” sobre las imágenes 
se pueden ampliar. 


+A lo largo del texto, además de los típicos hipervínculos que recoge cualquier 
página web, se pueden establecer una serie de palabras interactivas que al pasar 
por encima (bocadillos) o al pinchar sobre ellos (ventana de diálogo) pueden 
servir para aclarar dudas sobre la información principal. En estos apartados se 
pueden recoger imágenes y texto, aunque su tamaño y su extensión debe ser 
pequeña. 


Aparte del editor de texto, es importante recalcar la importancia de otros bloques 
de contenido o ¡Devices a la hora de implementar la pauta de representación del 
DUA: 


*Por un lado, la lupa y el vídeo interactivo comentados anteriormente ofrecen la 
posibilidad de interactuar con diferentes elementos. La lupa permite hacer más 
accesible una imagen que se quiera trabajar. El vídeo interactivo permite hacer 
más compresible lo audiovisual en determinados momentos de su visualización a 
través de textos, imágenes o actividades. 


*Por otro, existe el bloque de contenido o ¡Device denominado DUA, que recoge 
fielmente los fundamentos de este modelo para poder diseñar recursos adaptados 
a Sus principios y pautas. Creado por la Junta de Andalucía, gracias a este bloque 
se puede añadir un contenido principal estructurado en diversos apartados que 
contenga en cada uno de ellos apoyos visuales, y elementos auditivos y de 
comprensión en pestañas rápidamente accesibles a través de su icono 
correspondiente. 


Herramienta ¡Device 


Cómo usar el ¡Device del contenido del DUA (Junta de Andalucía, 2021). 


En cada uno de los apartados, el contenido principal recoge las explicaciones o 
las actividades relevantes que se quieran transmitir al alumnado. A su vez, este 
contenido se puede facilitar para su comprensión a través de una propuesta de 
información sintética que recoja algún listado de definiciones, así como una serie 
de bocadillos (tooltips) o ventanas de diálogo que ayuden con ciertos términos 
complejos o inusuales. Además, existe la posibilidad de aportar elementos 
visuales como apoyo, tales como, imágenes, vídeos, mapas conceptuales o 
cualquier otro elemento de carácter icónico. Por último, se establece la 
posibilidad de añadir audios y elementos sonoros que ayuden en los diversos 
contenidos principales, incluida la posibilidad de grabar en audio la información 
que se quiera transmitir. 


5,4. Síntesis 


A lo largo de este capítulo se ha puesto de manifiesto la necesidad de realizar un 
empoderamiento perceptivo del alumnado dentro de las aulas que vaya más allá 
de los sentidos de la vista y el oído. Ante un diseño de currículo que suele ser 
incapacitante para algunos estudiantes, el modelo del DUA invita al profesorado 
a que diseñe entornos de aprendizaje inclusivos que ofrezcan, entre otras, 
diferentes opciones a la hora de presentar la información y numerosas 
alternativas para la información visual y auditiva. El objetivo final debe ser 
lograr que todos los estudiantes, sin distinción por sus características O 
cualidades personales, sean hábiles y estén informados en los procesos de 
aprendizaje: 


*El eje fundamental sobre el que tiene que sustentarse está transformación debe 
ser un planteamiento multimedia de la información y las actividades basado en 
los principios de accesibilidad, flexibilidad e individualidad. Se debe ir hacia un 
enfoque que vaya más allá de unos entornos creados para un alumnado tipo o 
medio, gracias a una apuesta clara y decidida por la personalización, la 
flexibilidad y la oferta de opciones iniciales diversas, tanto visuales como 
auditivas. La posibilidad real de que el propio estudiante gestione la manera de 


visualizar la pantalla, las características de las fuentes que mejor le vayan para 
una mejor comprensión, el contraste de colores adecuado, así como un diseño 
estructurado de materiales con menús y botones que ofrezcan ayudas integradas 
son elementos vertebradores de lo que puede hacer el docente a la hora de 
diseñar materiales. 


*Además, la información verbal o no verbal debe ser complementaria para un 
uso eficiente de los sentidos, y se debe ir hacia soportes diversos de tipo visual, 
auditivo, manipulativo e interactivo, así como audiovisual. Aparte de los textos y 
vídeos, entre otros, se puede apostar por materiales que contengan organizadores 
gráficos, narraciones en audio, transcripciones escritas, simuladores, juegos y 
aplicaciones interactivas. Para ello, la utilización de medios digitales en esta 
ecuación es clave, puesto que facilita enormemente la labor docente. 


*El sistema operativo, el navegador web y las herramientas de autor son 
elementos fundamentales a la hora de flexibilizar soportes y proporcionar ayudas 
tanto para la información visual como para la auditiva. Estos elementos digitales 
ayudan al docente en su proceso de creación de materiales y entornos inclusivos 
donde se respeta la variabilidad del alumnado. 


Hoy día, un planteamiento contrario a estos postulados aboca al profesorado a 
una revisión constante y profunda de sus materiales debido a un diseño inicial 
basado en la irrealidad del estudiante promedio. Si se quiere una escuela 
inclusiva y para todos, un modelo como el DUA puede ayudar a los docentes a la 
hora de realizar acciones conducentes a un respeto más eficiente de la diversidad 
de las aulas, entre otros objetivos, para una mejor percepción por parte del 
alumnado. 


5 Consultar en https://arasaac.org/. 
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El lenguaje y la simbología diversa: decodificación en 
el aula 
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Fátima Romera-Hiniesta 


6.1. Introducción 


A menudo nos encontramos con tareas propuestas que, desde nuestra 
perspectiva, han sido resueltas de manera errónea por parte de nuestro alumnado. 
Es entonces cuando nos asaltan las dudas: ¿qué pasa?, ¿por qué no comprenden”, 
¿fallan ellos?, ¿fallo yo?, ¿tal vez sean mis diseños didácticos? Entre estos 
interrogantes mencionamos claramente la comprensión, tal vez obviando 
procesos intermedios y necesarios para llegar hasta ella. Debemos tener muy 
claro cuál es el procedimiento que media desde que les proponemos una 
actividad, presentamos una información, etc., hasta que la ejecutan. En medio 
tenemos procesos que son esenciales, y estos son la decodificación, el 
procesamiento e interpretación de la información facilitada. El alumnado debe 
ser capaz de transformar la información en algo reconocible dentro de sus 
esquemas mentales. Ante una inadecuada resolución de las tareas, los 
interrogantes que tal vez debamos plantearnos son los siguientes: ¿he facilitado 
la información lo suficientemente como para que puedan decodificarla y 
resolverla como se espera?, ¿facilito diversas opciones para poder interpretar y 
llegar a decodificar la información ofrecida? 


Como docentes, nos preguntamos: ¿qué puedo hacer para que mi alumnado 
descodifique y entienda los significados asociados a las palabras y los símbolos 
de los textos utilizados en clase? En el caso del alumnado extranjero, ¿cómo 
puedo apoyarlos para que comprendan el idioma hablado por el resto de sus 
compañeros?, ¿cómo puedo lograr que se comuniquen todos y todas sin 
excepción? A lo largo de este capítulo pretendemos dar respuesta a estas 
cuestiones, presentando la forma en que el marco del DUA propone al 
profesorado abordar cuestiones del lenguaje, las expresiones matemáticas y los 
símbolos proporcionando ideas para que cuenten con múltiples opciones para 
trabajar en el aula. 


Para llevar a buen puerto esta empresa en la que nos embarcamos, nos 


apoyaremos en el caso de una maestra que comparte las inquietudes referidas 


anteriormente. 


Apoyando el lenguaje, las expresiones matemáticas y los símbolos en el aula 


María es tutora de 4.” de Primaria durante el presente curso escolar. Se trata d 


Para comenzar, debemos tener presente que en las aulas hay estudiantes con 
diversas capacidades en lo que respecta a lo sensorial, problemas de aprendizaje, 
conocimiento limitado de la lengua española, y con una mayor o menor eficacia 
al procesar la información visual, auditiva o audiovisual (Alba Pastor, 2019). No 
todo el alumnado percibe y comprende de la misma manera la información que 
se les presenta. Y en muchas ocasiones los problemas de comprensión están 
ligados a la forma de representación utilizada en los diseños didácticos, con la 
falta de identificación, afianzamiento y de conexión con ideas previas que son 
claves para la construcción de nuevos contenidos (Castellanos, Morocho, 
Morocho y Heras, 2021). Los entornos difíciles de entender generan 
incertidumbre, ansiedad, dependencia y pasividad. Por el contrario, los entornos 
predecibles y comprensibles mejoran nuestra sensación de control, favorecen la 
autonomía y posibilitan nuestra participación (Alejo e Isabel, 2022). 


Díaz (2022) nos sitúa frente a la importancia de predecir barreras de alta 
probabilidad, es decir, predecir aquello que puede suponer un obstáculo en el 
progreso de los alumnos en su aprendizaje. Anticipar las barreras que, por 
nuestra experiencia, sabemos que van a aparecer en los diseños didácticos y que 
no podrán ser salvadas, o generarán alta dificultad en parte del alumnado. En 
este sentido, debemos contemplar la necesidad de utilizar diversidad de formatos 
a la hora de aportar la información en el aula, por ejemplo, en texto, audiovisual, 
multimedia, mapa conceptual, etc.; esto aumenta el potencial para la conexión 
exitosa de la información proporcionada por estos diferentes medios (Alba 
Pastor, 2019). Debemos permitir que todo el alumnado participe y progrese 
mediante las actividades que se diseñan para trabajar en el aula. 


En todo esto, el lenguaje representa un papel esencial. Como indican Siles y 
Puigdellívol (2019), es necesario tener muy presente la fuerza del lenguaje, que 
va más allá de un grupo de sonidos o letras y símbolos organizados y 
compartidos que sirven para que nos expresemos y comuniquemos. En 
definitiva, es un instrumento esencial para nuestro desarrollo como personas, y 
para la adecuada promoción del aprendizaje de nuestro alumnado. En este 
sentido, debemos asegurarnos de que nuestro alumnado es capaz de decodificar 
correctamente la diversidad de información que les presentamos, para que haya 
una posterior comprensión de la misma y una adecuada construcción del 
conocimiento y el andamiaje del mismo. 


¿Por qué debemos prestar tanta atención al lenguaje y las simbologías utilizados 
en el aula? Aunque el mensaje es simple, todo el alumnado cuenta y lo hace por 
igual, poner este mensaje en práctica es complejo. Atendiendo al capítulo que 
nos Ocupa, a veces, el acceso y la decodificación del propio lenguaje y la 
simbología son los que imponen una desigualdad de partida al proceso 
educativo. 


Wall-E (2008) Estados Unidos, 138 min. 


En todo momento de nuestra vida estamos transmitiendo algo, porque la com: 


A menudo nos podemos encontrar en nuestras aulas con dificultades asociadas a 
la falta de claridad o a la ambigiiedad, en lo que respecta al vocabulario, 
expresiones matemáticas y el uso de símbolos. Nuestro alumnado se caracteriza 
por ser diverso en la forma en la que perciben y decodifican la información que 
se les presenta, en cuanto a formas y tiempos (Alba Pastor, 2019). De no tener un 
adecuado y diversificado enfoque del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
podemos encontrar obstáculos a la hora de trabajar en el aula, y esto a menudo 
sucede cuando se presenta la información representada bajo la misma forma, y 
con opciones limitadas. En este sentido, es necesario esclarecer y facilitar el 
trabajo a nuestro alumnado, evitando presentar la información mediante una 
única forma de representación, utilizando alternativas como puedan ser los 
glosarios multimedia, gráficos, leyendas y mapas conceptuales, entre otros 
(Blanco, Sánchez-Antolín y Zubillaga, 2018). 


Apoyando la comunicación en el aula (2): lenguajes que crean un entendimiel 


Volviendo al caso de nuestra docente, el objetivo es promover entre su alumn. 


6.2. La diversidad del alumnado ante la decodificación 
de la información 


Delimitada, de un modo general, la importancia que tiene la forma en la que 
presentamos la información a nuestro alumnado, para que haya una adecuada 
decodificación de la misma es más que obvio afirmar lo positivo que resultaría 
contar con diversidad de recursos en diferentes formatos, así como con recursos 
de apoyo que faciliten el procesamiento y la interpretación de la información, en 
la misma línea en la que ha sido diseñada. Aun así, es evidente que seguirán 
surgiendo dudas acerca de si todos nuestros esfuerzos se traducirán en una 
implementación exitosa: ¿qué tengo que hacer?, ¿cómo puedo conseguir que mi 
alumnado llegue a una correcta comprensión?, ¿cómo los ayudo a procesar la 
información que les muestro? 


Cada cerebro es único en su anatomía, química y fisiología. Entre los miles de 
redes especializadas para diferentes funciones, tres grandes redes cerebrales 
tienen un papel central en el aprendizaje. Entre ellas, la red de reconocimiento 
responsable de la percepción de la información en el entorno y su transformación 
en conocimiento utilizable. Esta red permite al cerebro identificar la 
información, al mismo tiempo que permite buscar y crear patrones de 
reconocimiento conectados a los sonidos, voces, letras, palabras para llegar a 
conceptos más elaborados y abstractos (CAST, 2011). En definitiva, posibilita 
que la información pueda ser manipulada y procesada por los estudiantes para 
aprenderla. 


Utilizar diferentes formas de presentación puede ayudar a que todos los 
estudiantes, no solo aquellos que tienen alguna discapacidad sensorial, de 
aprendizaje, lingúística o cultural, puedan apropiarse de los contenidos (Alba 
Pastor, 2018). Todos los estudiantes son únicos en sus estilos de aprendizaje. Por 
ello, es muy importante representar la información empleando diferentes 
formatos, permitiendo al alumnado captarla a través de diversos sentidos, 
empleando aquellos que mejor le garanticen el acceso a la información. No 
olvidemos que los problemas de aprendizaje pueden ser realmente problemas de 


enseñanza (Borsani, 2020). 


6.3. Aplicando el DUA para apoyar la decodificación, 
el procesamiento y la interpretación de la información 


La capacidad del alumnado para enfrentarse con mayor eficiencia tareas O 
desempeños estará en función del mayor y mejor acceso a la información del que 
disponga. Aunque tener acceso a la información no implica tener acceso al 
aprendizaje, es el acceso al contenido y a actividades que permitan ejercitar lo 
aprendido lo que resulta esencial para el aprendizaje (Maldonado, 2020). 


Este acceso a la información está vinculado con las fuentes de variabilidad, 
necesidades y dificultades mencionadas. Podemos evitar que todo esto suponga 
una barrera en la decodificación, el procesamiento y la interpretación de la 
información, si: 


*Utilizamos alternativas lingúísticas. 


*Empleamos diferentes formas de presentar los componentes lingúísticos y no 
lingúísticos. 


*Ofrecemos representaciones alternativas. 

«Proporcionamos alternativas al texto. 

*Enseñamos estos contenidos de forma explícita. 

*Hacemos visibles sus componentes, reglas y conexiones. 

A medida que exponemos a los estudiantes a estas múltiples opciones para el 
lenguaje, las expresiones matemáticas y los símbolos se convierten en lo que 
desde el enfoque del DUA se ha denominado “aprendiz capaz de identificar los 


recursos adecuados” en relación con la decodificación, el procesamiento y la 
interpretación de la información (CAST, 2011). 


Desde el modelo del DUA, se insiste en que el aprendizaje y la transferencia del 
aprendizaje tienen lugar cuando múltiples representaciones son usadas, ya que 
eso permite a los estudiantes hacer conexiones interiores, así como entre 
conceptos. No hay un medio de representación óptimo para todos los 
estudiantes; es por ello que se insta a los docentes para que proporcionen 
múltiples opciones de representación mediante la aplicación de la pauta 2 del 
marco del DUA, proporcionar múltiples opciones para el lenguaje, las 
expresiones matemáticas y los símbolos, como parte del principio 1: 
proporcionar múltiples formas de representación. 


Con objeto de facilitar esta labor desde el marco del DUA, se proporcionan 
orientaciones concretas para apoyar el acceso a este tipo de información, de tal 
forma que la pauta 2, proporcionar opciones para el lenguaje, las expresiones 
matemáticas y los símbolos, se subdivide a su vez en cinco puntos de 
verificación: 


*PV 2.1. Clarificar el vocabulario y los símbolos. 
*PV 2.2. Clarificar la sintaxis y la estructura. 


*PV 2.3. Facilitar la decodificación de textos, notaciones matemáticas y 
símbolos. 


*PV 2.4, Promover la comprensión entre diferentes idiomas. 
*PV 2.5. Illustrar las ideas principales a través de múltiples medios. 


Como puede observarse, cada uno de estos puntos de verificación incide en 
aspectos concretos relacionados con distintas fuentes de variabilidad del 
alumnado. Estos puntos de verificación se traducen en estrategias metodológicas 
que van a ayudarnos a acompañar a nuestro alumnado en la decodificación, el 
procesamiento y la interpretación de la información. Pasamos a adentrarnos en 
los siguientes apartados en cada uno de estos puntos de verificación, 
describiendo en qué consisten y aportando ejemplos para su aplicación en el 
aula. 


P.V. 2.1. Clarificar el vocabulario y los símbolos 


Preguntas previas para la reflexión docente: 
—¿Cómo saber si el alumnado accede de manera correcta a la información? 
—¿Cómo decodifican la información ofrecida en el aula? 


—¿De qué formas puede garantizarse que todo el alumnado acceda a la 
información? 


—¿Qué puedo hacer y en qué momento de todo el proceso? 


Es esencial que todo nuestro alumnado pueda acceder a la información facilitada 
de manera exitosa, y por ende, al conocimiento que se va a construir en torno a 
dicha información. No obstante, debemos ser sensibles a que no todos entienden 
y procesan de la misma manera, ni con la misma fluidez. Por este motivo es 
necesario que, además de facilitar diversas opciones, estas vengan acompañadas 
de apoyos que permitan clarificar el vocabulario, símbolos, gráficos, imágenes y, 
en definitiva, cualquier contenido que les proporcionemos, independientemente 
de la forma en la que se lo presentemos (Blanco-García, Sánchez-Antolín y 
Zubillaga del Río, 2016). 


Cuando presentamos una nueva tarea, un contenido determinado, es decir, algún 
tipo de información a nuestra clase, podemos encontrar situaciones diferentes de 
alumnado que es capaz de decodificar en el sentido correcto la información, y 
otras situaciones bien distintas, con aquel alumnado que se enfrenta a la tarea 
propuesta, y que utiliza significados que no son los que corresponden, incluso no 
son capaces de resolverla. ¿Qué ha podido pasar si a todos se les ha facilitado lo 
mismo? 


El uso de vocabulario o símbolos que no son familiares crea obstáculos para la 
comprensión y el aprendizaje. Desde el CAST se recogen trabajos de campo e 
investigaciones que estudian el tema que tienen la finalidad de identificar 
estrategias que permitan un trabajo exitoso en las aulas. En este sentido, se 
evidencia que la mayoría de los estudios experimentales evalúan la efectividad 
de las diversas herramientas y estrategias diseñadas para reducir esas barreras o 
desarrollar el conocimiento del vocabulario. Otros se centran en apoyar la 
comprensión de los estudiantes de los símbolos que encuentran en su 
aprendizaje, por ejemplo, interpretación de gráficos y mapas, "lectura" de 


dibujos e imágenes, etc. (CAST, 2022). 


Ahí estaría el principal problema. Debemos asegurarnos de facilitar las 
suficientes opciones y alternativas que les permitan localizar y procesar la 
información mediante identificación de palabras clave, etiquetas, leyendas o 
representaciones gráficas. 


Algunas ideas de cómo llevarlo a la práctica serían las siguientes (CAST, 2011): 


*Preenseñar vocabulario y símbolos, de tal forma que se establezcan relaciones 
con los conocimientos previos del alumnado o con experiencias vividas, que los 
doten de sentido y significado. 


*Aportar descripciones de texto de los símbolos y gráficos. Nuestro alumnado 
debe tener claro qué queremos expresar con el símbolo que utilizamos. 


«Insertar apoyos al vocabulario, los símbolos o las referencias desconocidas 
dentro del texto. 


«Resaltar palabras y símbolos sencillos que forman otros más complejos. 


A modo de ejemplo, imaginad en una clase de Música, donde el alumnado ha 
estado trabajando la identificación de las notas musicales en el pentagrama. 
Podemos pensar que plantear una tarea de este tipo puede ser algo sencillo que 
nos permitirá comprobar la correcta comprensión de los contenidos trabajados: 


Figura 6.1. Ejemplo de actividad de Música sin resolver. Fuente: 
elaboración propia, adaptado de imagen publicada en El País (2022). 


Llega el momento de la corrección y nos encontramos la tarea resuelta de la 
siguiente forma: 


srl br nt 


Figura 6.2. Ejemplo de actividad de Música resuelta por un alumno. 
Fuente: elaboración propia, adaptado de imagen publicada en El País 
(2022). 


Otro ejemplo podría ser que, en nuestra clase de Matemáticas de cuarto de 
Primaria, le solicitemos a nuestro alumnado que reduzca fracciones. De nuevo, 
cuando llegamos a las correcciones nos encontramos con algo que llama nuestra 
atención: 


Figura 6.3. Ejemplo de actividad de Matemáticas resuelta por el alumno. 
Fuente: elaboración propia, adaptado de imagen publicada en Ayuda para 
maestros (2022). 


¿Qué ha podido pasar?, ¿las tareas están mal resueltas? 


Es evidente que, en ambos casos, no se han resuelto en la línea en la que 
presuponemos que fueron concebidas. No obstante, la falta de precisión del 
enunciado puede llevar a equívocos a la hora de decodificar la tarea que se 
presenta, y, por ende, la forma en la que esperamos que sea resuelta. Esto quiere 
decir lo siguiente: 


*En el primer caso, que debemos explicitar lo suficientemente la tarea, recordar 
que estamos ante un pentagrama, que esos círculos representan notas musicales y 
que en función de la posición ocupada representan una nota u otra. De esta 
forma, se debe explicitar la necesidad de identificar qué nota representa cada uno 
de esos círculos. 


*En el segundo caso, que es obvio que las fracciones se han reducido, pero no de 
la manera que esperábamos. Convendría recordar qué hemos estado trabajando 
en clase en sesiones anteriores, que vamos a hacer una tarea de reducción de 
fracciones que implica transformar la fracción que facilita el profesor en otra 
fracción equivalente más simple, y que esto se consigue dividiendo el numerador 
y el denominador por un mismo número. De igual forma, en ambos casos se 
podrían haber incluido ejemplos de referencia, para que el alumnado supiera 
claramente qué se espera que realicen en la tarea propuesta. 


En definitiva, para asegurarnos de que la información en general y, en particular, 
en lo que respecta al vocabulario, la simbología, los grafismos, etc. utilizados en 
el aula son claramente interpretados y decodificados, será necesario el uso de 
herramientas como los glosarios, las notas al pie, acompañar textos escritos con 
símbolos e imágenes, y ejemplos de referencia. 


Con respecto a las herramientas digitales que pueden contribuir al desarrollo de 
este punto de verificación, existen opciones muy versátiles, como es el caso de 
Book Builder, una herramienta muy útil para ofrecer opciones que permitan 


clarificar el vocabulario y la simbología, para así facilitar la decodificación de la 
información, que es nuestro objetivo final. 


Book Builder 


Se trata de un recurso didáctico que tiene por objeto ayudar al profesorado a « 


A modo de ejemplo ilustrativo de esta herramienta, en el contexto del punto de 
verificación en el que nos encontramos, imaginad que estamos trabajando con 
nuestro alumnado de Educación Infantil el tema de los animales. Para ello, 
decidimos utilizar la herramienta propuesta (Book Builder), y en este caso el 
ejemplo que proponemos ha sido extraído del propio repositorio que nos ofrece 
la misma. La imagen que encontramos a continuación se corresponde con una 
actividad en la que se presentan dos personajes que interactúan entre ellos, y que 
nos van a introducir en el tema. 


Buscando alos Jaguares We 4 


ToxtHolp 


WA ww => 


2 


Figura 6.4. Ejemplo de un recurso realizado con la aplicación Book Builder. 
Fuente: página oficial de Book Builder. 


Si nos fijamos en la imagen de la actividad, las palabras zoo y jaguares aparecen 
subrayadas. Esto es porque, al diseñar el libro, se ha configurado para que ambas 
palabras sean claves y se definan para una mejor decodificación de la 
información que ahí se presenta. Si clicamos sobre ellas, se despliegan ambas 
definiciones. Si visitamos la palabra zoo. En este caso se incluye la definición de 
la palabra, y a su vez se acompaña de una oración, a modo de ejemplo, para que 
el alumnado vea el concepto utilizado en otro contexto diferente y, además, se 
ilustra con una imagen (consultar la imagen 6.5.), pero también se podrían añadir 
en formato de vídeo o audio. 
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Parque donde la gente puede ver muchos animales diferentes. 
Ejemplo de frase 


El niño fue al zoo y alimentó a una oveja en el área de mascotas 


Figura 6.5. Ejemplo del glosario que se ofrece en la aplicación Book Builder. 
Fuente: página oficial de Book Builder. 


En este caso, la propuesta cuenta con tres personajes adicionales que ofrecen 
notas complementarias con la finalidad de lograr una mejor decodificación de la 
información y las imágenes que se presentan en cada página diseñada en Book 
Builder. En todos los casos existe la posibilidad de escuchar el texto escrito 
vinculado con cada personaje, para ofrecer formatos diferentes y acceder a la 
decodificación de la propuesta. A modo de ejemplo, se incorpora la Figura 6.6., 
que representa a estos asistentes y el apoyo que ofrece uno de ellos. 


Jaime Belén Mario 


Jaime 


Antes de leer las palabras, 
adivina qué debe estar pasando 
en esta página ayudándote con 
la imagen. Después de tu 
suposición, haz clic en el 
triángulo negro pequeño para 


escuchar las palabras en voz 
alta. Después, piensa sobre 
cómo el dibujo está conectado 
con las palabras. 


Figura 6.6. Ejemplo de los asistentes de ayuda que ofrece la aplicación Book 
Builder. Fuente: página oficial de Book Builder. 


Apoyando la comunicación en el aula (3): clarificación del lenguaje y los sím 


No hay duda de que el alumnado tiene distintos modos de decodificar, proces. 


P.V. 2.2. Clarificar la sintaxis y la estructura 


Preguntas previas para la reflexión docente: 


—¿Es tu alumnado capaz de decodificar e interpretar estructuras simples y 
complejas de los textos? 


—¿De qué formas podrías facilitar el procesamiento y la decodificación de la 
información atendiendo a aspectos de sintaxis y estructura? 


—¿Con qué frecuencia dedicas tiempo en tus clases para enseñar al alumnado a 
utilizar estrategias que los ayuden a descomponer los elementos de un texto, de 
tal forma que puedan visualizar relaciones y elementos fundamentales? 


La combinación de elementos de significados simples forma nuevos 
significados, es decir, cuando combinamos palabras, números o símbolos se 
crean nuevos significados. Cuando el alumnado no entiende la estructura, la 
comprensión del nuevo significado no es posible. Es por ello que resulta de vital 
importancia posibilitar a todos la comprensión de estas estructuras, asegurando 
un acceso igualitario a la información. En esta línea, es necesario proporcionar 
representaciones alternativas que clarifiquen esas relaciones. 


Para ponernos en una situación práctica, podemos imaginar una clase de Lengua 
Castellana, donde estamos trabajando la construcción de oraciones. En ese 
contexto proponemos a nuestro alumnado la siguiente actividad: 


“Añade un CD a los siguientes verbos y forma una oración con cada uno de 
ellos”. 


Se trata de un enunciado aparentemente claro que pensamos que no puede 
generar ninguna dificultad de decodificación, pero en el momento de revisar las 
tareas nos encontramos con lo siguiente: 


a] 


Figura 6.7. Ejemplo actividad de Lengua Castellana resuelta por un 
alumno. Fuente: elaboración propia, adaptado de una imagen publicada por 
Público. 


En este ejercicio hubiese sido necesario decodificar antes de su realización la 
estructura abreviada CD (complemento directo). 


1. Escribe con cifra ls siguientes números: 


Figura 6.8. Ejemplo de actividad de Matemáticas resuelta por un alumno. 
Fuente: elaboración propia, adaptado de una imagen publicada por El 
Mundo. 


Otro ejemplo puede ser el que nos encontramos en una clase de Matemáticas en 
la que se le pide al alumnado que escriba los números. Existe una diferencia 
entre lo que entienden cuando se les piden los siguientes números o el número 
correspondiente. 


En este caso hubiese sido necesario explicar la estructura semántica de las 
expresiones “siguientes números” o “números siguientes”. 


Organizadores gráficos 


Existen páginas web donde se pueden encontrar diferentes tipos de organizad: 


Imaginemos que estamos trabajando con la estructura de un texto en clase. 
Dentro del mismo, nuestro alumnado podrá encontrar las diversas ideas que se 
suceden. El hecho de no estructurar la información puede suponer un problema a 
la hora de decodificarla. Con la utilización de organizadores gráficos como los 
que se pueden consultar a través de las imágenes que insertamos a continuación, 
nuestro alumnado podrá sistematizar y organizar el contenido, minimizando o 
eliminando barreras en el proceso de decodificación. 


E Llegar al fondo e 


h 
> Tras leer el fragmento, usa esta gula para profundizar en la idea principal (7 


0 Idea principal 


A 
om 


Figura 6.9. Ejemplo de organizador gráfico. Fuente: elaboración propia con 
la aplicación Canva. 
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Figura 6.10. Ejemplo de organizador gráfico. Fuente: elaboración propia 
con la aplicación genial.ly 


Figura 6.11. Ejemplo de organizador gráfico. Fuente: elaboración propia 
con la aplicación Storyboard'That. 


Apoyando la comunicación en el aula (4): clarificación de la sintaxis y la estr 


María ha quedado satisfecha con el resultado de la actividad llevada a cabo er 


P.V. 2.3. Facilitar la decodificación de textos, 
notaciones matemáticas y simbolos 


Como los apartados anteriores, comenzamos formulando algunas cuestiones 
previas que invitan a la reflexión en torno al tema de este punto de verificación. 


Preguntas previas para la reflexión docente: 


—Estás en tu aula y presentas un contenido a tu alumnado: ¿crees que todos 
acceden y decodifican la información dada sin problemas?, ¿percibes alguna 
dificultad? 


—¿Cómo puedes facilitar a los estudiantes la decodificación de la información 
que se presenta en el aula? 


Que nuestro alumnado adquiera fluidez en la decodificación va a depender en 
buena medida de la práctica que realicen de dicho proceso. Necesitamos exponer 
a nuestro alumnado a la información en sus múltiples formatos, para que de 
alguna manera vayan sistematizando y automatizando estos procesos de 
transformar el contenido que se les presenta en información que sea realmente 
entendible y reconocible para ellos. Será más fácil conseguirlo cuando 
reduzcamos las barreras de acceso a dicha información. En el caso concreto de 
este punto de verificación, para lograr que nuestro alumnado acceda de una 
manera más fácil a la decodificación de textos, notaciones matemáticas y 
símbolos, será recomendable que tengamos en cuenta algunas estrategias como 
listas de términos clave, acompañar texto digital de voz humana pregrabada, y 
proporcionar representaciones múltiples de notaciones en fórmulas, problemas 
de palabras, gráficos, etc. A continuación, se ofrecen algunas a modo de 
ejemplo: 


*Con respecto a las estrategias que pueden contribuir a la aplicación de este 
punto de verificación, en este caso presentaremos algunas propuestas mediadas 
por herramientas digitales (sintetizadores de voz, grabadoras, pódcasts y Text 


Help de Book Builder). Y, por otro lado, presentamos una estrategia en soporte 
material físico que podemos ubicar dentro de nuestras aulas. 


Sintetizadores de voz, grabadoras y pódcast 


Usaremos estas herramientas como apoyo al texto escrito, buscando facilitar ] 


A modo ilustrativo de esta estrategia podemos utilizar la propuesta ya existente 
en Book Builder, a la que ya hemos aludido con anterioridad en este capítulo. 
Estos libros cuentan con la aplicación Text Help, que convierte el texto en voz y 
que puede ayudar a facilitar la decodificación del contenido ofrecido mediante la 
lectura del mismo. Esto es posible gracias a que incorpora un sintetizador de voz 
que lee lo que aparece en cada página, o bien el texto que nosotros señalemos 
para que sea leído por el sintetizador (ver la Figura 6.13.). 


Buscando a los Jaguares We 2 


ToxtHolp 


Z mm > 


Deseription 


“Collette, ¿qué animales quieres ver hoy en el zoo? preguntó Jimmy. “Quiero ver los jaguares”, respondió 
Collete, 


Figura 6.13. Recurso de sintetizador de voz de la herramienta Book Builder. 
Fuente: página oficial de Book Builder. 


Rincones decodificadores 


En este caso proponemos como estrategia utilizar espacios visibles de las aul: 


*Otra propuesta la constituyen lo que hemos denominado rincones 
decodificadores, de los que os presentamos un ejemplo. Imaginad que en vuestra 
aula queréis reforzar conceptos que consideréis claves en Lengua Castellana y 
Matemáticas (Figura 6.9). Vuestro alumnado podrá recurrir a ellos si les surge 
cualquier duda al respecto de estos conceptos. Debemos concebir nuestro rincón 
como algo vivo, que debe ir modificándose o ampliándose en función de las 
necesidades de apoyo a la decodificación que vayamos observando en nuestras 
aulas. 


Podemos tener rincones decodificadores fijos por considerarlos necesarios y de 
referencia durante todo el curso escolar. Pero también podemos tener rincones 
decodificadores que podrán ir variando en función de las unidades temáticas que 
estemos trabajando, y que iremos renovando conforme vayamos cambiando de 
contenidos y necesidades de apoyo asociadas a los mismos. 


Figura 6.14. Ejemplo de rincón decodificador: Mural de conceptos de 1.” y 
2.” de Primaria. Fuente: elaboración propia con la colaboración de las 
alumnas María Montero y Paula Montero. 


Apoyando la comunicación en el aula (5): facilitar la decodificación de textos 


Acompañando esta tarea propuesta en la unidad, se va a construir en el aula u 


P.V, 2.4. Promover la comprensión entre diferentes 
idiomas 


Nuestra actividad diaria nos invita a un continuo cuestionamiento sobre nuestra 
práctica docente. Por ejemplo, la llegada de un alumno extranjero a nuestra clase 
puede hacer que nos cuestionemos lo siguiente: 


—¿Con qué apoyos podemos contar para que el alumno no pierda información al 
traducir? 


—¿Cómo presentamos la información para que sea capaz de captar todo su 
contenido? 


—¿Qué tareas ofrecemos para que sea Capaz de participar en igualdad de 
condiciones que el resto de sus compañeros? 


—En definitiva, ¿cómo asegurar que el alumnado tenga accesibilidad a la 
información, aunque no maneje totalmente el idioma? 


La sociedad actual promueve la convivencia intercultural, lo que hace inviable 
un currículo basado en recursos monolingúes. Si no existen alternativas 
lingúísticas, la accesibilidad a la información se reduce enormemente. Algunas 
propuestas para su implementación en el aula podrían ser las siguientes: 


*Enlazar palabras clave a su definición y pronunciación en varias lenguas. 


«Proporcionar herramientas electrónicas de traducción o enlaces a glosarios 
multilingies. 


Un ejemplo que puede situarnos se da durante una clase de Matemáticas en la 
que se trabajan los conceptos clave de triángulo, cuadrado, cuadrilátero y 
círculo. 


Estos conceptos se abordarán de múltiples formas que posibiliten que todos los 
estudiantes tengan acceso a su comprensión. En primer lugar, puede presentarse 
el concepto por escrito y se facilitará su pronunciación y escritura en los 
diferentes idiomas del alumnado presente en el aula. Es importante que, tras su 
representación escrita, se ofrezcan alternativas no lingúísticas, por ejemplo, en el 
caso que nos ocupa, podemos ofrecer que se manipulen objetos o que se dibujen. 


Estos conceptos geométricos son muy visuales, lo que facilita trabajar con ellos 
sin centrarnos únicamente en el vocabulario. Proponer juegos como el tangram u 
otros en formato online, a través de aplicaciones como Geoboard, favorece la 
interacción del alumnado con los mismos y convierten en accesibles los 
conceptos trabajados. 


Figura 6.16. Trabajando las figuras geométricas con Geoboard. Fuente: 
elaboración propia con la aplicación de Geoboard. 


En lo que respecta a herramientas que nos faciliten el trabajo de diversos 
idiomas dentro del aula, consideramos que pueden ser de gran utilidad 
aplicaciones como Google Translate, DeepL, Tradukka o Ikonet. 


Herramienta Ikonet 


Se trata de un diccionario visual en español, inglés y francés que permite hace 


Herramientas de traducción 


Se trata de herramientas que nos permiten la traducción de los textos que valr 


P.V, 2.5. Ilustrar las ideas principales a través de 
múltiples medios 


En este punto de verificación, se propone al profesorado disponer y ofrecer la 
información a través de diversos medios. Esto implica que debemos presentar los 
contenidos con diferentes recursos complementándolos con vídeos, gifts, 
gráficos, libros, páginas web, presentaciones, audios, etc. En definitiva, de todo 
aquello que permita multiplicidad de caminos y oportunidades para acceder a la 
información y poder decodificarla, como clave para poder construir el 
aprendizaje. 


Apoyando la comunicación en el aula (7): ilustrar las ideas principales a travé 


María quiere presentar a su alumnado una síntesis del tema en el que han esta 


En definitiva, todo ello implica el uso de múltiples medios para facilitar la 
decodificación de los contenidos que se van a trabajar, vocabulario, símbolos, 
estructuras o síntesis, necesarios en cualquier materia, y de sus conceptos clave y 
sus principales ideas. De esta forma, los diferentes medios estarán a disposición 
de nuestro alumnado, para que utilicen aquellos que les permitan transformar la 
información facilitada en algo entendible y con lo que todos puedan avanzar en 
su aprendizaje. 


A lo largo de los diferentes puntos de verificación presentados en este capítulo 
hemos hecho referencia a estrategias que implican el uso de información en 
formato texto (impreso o digital), grabaciones y sintetizadores de voz, imágenes, 
pictogramas, vídeos, etc. 


6.4. Síntesis 


Al igual que hemos ido proponiendo a lo largo de este capítulo preguntas que 
nos invitan a la reflexión de nuestra práctica docente, nos gustaría terminar 
planteando una serie de interrogantes que esperamos que sirvan para incorporar 
a la práctica algunas de las estrategias que pueden apoyar el acceso y la 
decodificación de la información para todo el alumnado. 


Te sugerimos algunas reflexiones para conectar estas propuestas con tu práctica 
docente. 


—¿Por dónde crees que deberías empezar para apoyar aún más la decodificación 
de todos tus alumnos?: 


—¿Revisando el modo en el que les presentas la información a ellos y ellas? 


—¿Identificando y explicando vocabulario clave, simbología, grafismos, 
estructuras complejas? 


—¿Apoyando con diferentes recursos y en diferentes formatos, para así asegurar 
la diversidad de oportunidades a la hora de acceder y decodificar la información? 


Si tienes alumnado de diversas procedencias, ¿conectando el contenido con 
otros idiomas? 


Es necesario recordar en este punto que el modelo del DUA no es un marco que 
pretenda proporcionar fórmulas inequívocas e incuestionables a partir de sus 
principios, pautas y puntos de verificación. El modelo pretende promover la 
reflexión continuada de la práctica docente, de los diseños de los procesos y de 
los contextos de aprendizaje que se proponen con la finalidad de contribuir a la 
formación del alumnado, promoviendo experiencias de éxito en el mismo. Y esto 
solo es posible cuando nos aseguramos de que cada alumno y cada alumna 
puede acceder y decodificar correctamente la información, que es la base del 
aprendizaje. 


Ea decodificación 
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información, en el mismo 
formato a nuestro 
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Figura 6.18. Infografía sobre la decodificación en las aulas. Fuente: 
elaboración propia. 
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6 http://bookbuilder.cast.org/. 
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Las cuatro “c” de la comprensión 


José Manuel Sánchez-Serrano 
Carmen del Rosario López-López 


María del Carmen Díaz-García 


Conocimientos previos, Características 
fundamentales, Canalización de la información y 
Consolidación de saberes 


7.1. Introducción 


“Pues yo así no me entero...” o “no entiendo nada, profe” son expresiones que 
difícilmente resultarán ajenas a cualquier docente, pues probablemente 
representen algunas de las quejas que con más frecuencia repiten los estudiantes 
y con las que ha de lidiar día a día en el aula. Si existe una inquietud pedagógica 
por excelencia compartida entre el profesorado, transversal a todas las etapas del 
sistema educativo y a todas las materias del currículo, esta es que el alumnado 
desarrolle comprensión acerca del tópico, tema o contenido que constituye el 
objeto del proceso de enseñanza-aprendizaje. Así, preocupaciones comunes 
como “lo he probado todo, pero no hay forma de que lo entiendan” o “parece 


que no se están enterando de nada” se encuentran presentes en el día a día del 
quehacer docente, como una especie de runrún que rebota y rebota sin solución 
en nuestra cabeza. Esta inquietud da lugar como consecuencia a un dilema aún 
por resolver en nuestras aulas: ¿qué puedo hacer para que mi alumnado 
comprenda lo que les estoy contando?, ¿cómo puedo apoyarlos para que 
desarrollen comprensión durante su aprendizaje?, ¿cómo puedo lograr que 
comprendan todos y todas sin excepción? A lo largo de este capítulo 
pretendemos arrojar algo de luz sobre estas cuestiones, presentando la forma en 
que el marco del DUA propone al profesorado abordar el tema de la 
comprensión. 


Para llevar a buen puerto esta empresa en la que nos embarcamos, nos 
apoyaremos en el caso de una maestra que comparte las inquietudes referidas 
anteriormente. 


Apoyando la comprensión en el aula (1): la clase de Eva 


Eva es tutora de un grupo de 5.” curso de Educación Primaria en un centro ed 


Para empezar, dediquemos unas líneas a reflexionar sobre a qué nos referimos al 
hablar de comprensión y sobre las implicaciones de este concepto para la 
práctica docente. Cualquier persona tiene una concepción implícita de lo que 
significa comprender; todas sabemos de una forma u otra a qué nos referimos 
cuando utilizamos este concepto. Es probable, incluso, que estemos convencidas 
de que dicha concepción es compartida por el resto del mundo, ya que es un 
término de uso común en el habla coloquial. Sin embargo, si hacemos el 
ejercicio de traducir esa concepción implícita en una definición explícita que 
abarque en toda su complejidad el significado de “comprender” en el contexto de 
una situación de enseñanza-aprendizaje, nos daremos cuenta, primero, de que no 
es una tarea tan sencilla ni intuitiva como podría parecer a simple vista, y, 
segundo, de que puede haber matices y diferencias entre nuestra concepción y la 
de otros compañeros de profesión. La “comprensión”, pues, puede resultar un 
concepto escurridizo y cargado de sutilezas, que la hacen ser lo que es y no otra 
cosa. 


Ahora bien, entonces, ¿qué quiere decir “comprender” algo?, ¿es asimilable a 
“conocer” o “saber”?, ¿qué características o particularidades definen lo que 
entendemos por “comprensión”? Preguntas como estas llevaron a tres 
reconocidos profesores de la Universidad de Harvard (Howard Gardner, David 
Perkins y Vito Perrone) a embarcarse en un proyecto de investigación que tenía 
por objeto desarrollar una mayor comprensión de la comprensión. El proyecto, 
que se desarrolló en los primeros años de la década de los años noventa del siglo 
pasado y que contó con la participación de 60 educadores de la universidad y 30 
docentes de la escuela primaria y secundaria, culminó con el diseño de un 
enfoque de enseñanza que se denominó “Enseñanza para la Comprensión” 
(Blythe, 2002). Podemos rescatar un par de ideas interesantes surgidas de este 
proyecto que nos ayuden a delimitar una concepción de la comprensión desde la 
que poder trabajar. 


En primer lugar, comprender va más allá de saber. Saber algo implica ser capaz 
de comunicar conocimiento o demostrar habilidad. Perkins (1999, pág. 69) se 
refiere al conocimiento como “información a mano” y a las habilidades como 
“desempeños de rutina a mano”. En otras palabras, según estas definiciones un 
alumno demuestra conocimiento o habilidad si es capaz de reproducir una 
información o ejecutar una acción correctamente automatizada cuando se le 


pide. Sin embargo, como afirma este autor, demostrar conocimiento o habilidad 
no es suficiente para demostrar comprensión. Comprender implicaría no solo 
saber, sino también desarrollar la capacidad de utilizar ese saber de forma 
flexible, en diferentes contextos y de forma ajustada, para enfrentar desafíos, 
solucionar problemas o alcanzar objetivos, trascendiendo la aplicación rutinaria 
de conocimientos y habilidades para desempeñar tareas repetitivas o que 
implican reproducción (Perkins, 1999): 


La comprensión se presenta cuando la gente puede pensar y actuar con 
flexibilidad a partir de lo que sabe. Por contraste, cuando un estudiante no puede 
ir más allá de la memorización y el pensamiento y la acción rutinarios, esto 
indica falta de comprensión [...]. Comprender un tópico quiere decir ni más ni 
menos que ser capaz de desempeñarse flexiblemente en relación con el tópico: 
explicar, justificar, extrapolar, vincular y aplicar de maneras que van más allá del 
conocimiento y la habilidad rutinaria (pág. 71). 


Como puede deducirse de esta cita, la flexibilidad a la hora de pensar y actuar a 
partir de lo que uno sabe va a emerger como la cualidad nuclear que diferencia la 
comprensión del mero conocimiento o habilidad. La flexibilidad constituye la 
condición sine qua non de la comprensión, superando la aplicación memorística 
o rutinaria del saber. En definitiva, comprender va a consistir en entender un 
tópico, contenido o núcleo de aprendizaje al mismo tiempo que se es capaz de 
manejarlo flexiblemente para desempeñar diversas acciones que avivan el 
pensamiento, tales como ampliar, resumir, explicar, demostrar, encontrar 
evidencias, dar ejemplos y contraejemplos, argumentar, generalizar, 
reconfigurar, establecer analogías, extrapolar, volver a presentarlo desde un 
enfoque nuevo y personal o aplicarlo a diferentes situaciones de una forma 
innovadora (Blythe y Perkins, 2002). La comprensión puede entenderse, por 
tanto, como un proceso activo en el que el alumnado dota de significado a la 
información nueva, organizándola y conectándola con la que ya tiene, para poder 
aplicarla en múltiples contextos distintos (Ruiz, 2020). 


Bu 


Capitán fantástico (2016) Estados Unidos, 118 min. 


En una escena hacia el final de la primera hora de metraje, Ben pide a su hija 


En segundo lugar, si comprender implica manejar un saber con flexibilidad más 
allá de reproducciones, automatismos y rutinas, entonces el desarrollo de la 
comprensión por parte del alumnado se producirá cuando tenga que enfrentarse a 
desafíos, tareas o desempeños que impliquen, precisamente, la reflexión sobre lo 
que se sabe y su aplicación de forma novedosa; por el contrario, no habrá 
garantía de comprensión ante tareas que demanden exclusivamente la 
reproducción y repetición de contenidos o habilidades. El enfoque de la 
Enseñanza para la Comprensión contrapone ambos tipos de desempeños, 
refiriéndose a los primeros como desempeños de comprensión y a los segundos 
como desempeños de rutina. Si bien observamos el rol fundamental que van a 
desempeñar los desempeños de comprensión, los autores se cuidan de no restarle 
importancia a los conocimientos y habilidades básicas, advirtiendo de la 
limitación que supondría enfrentar una situación de aprendizaje sin contar con el 
apoyo de la memorización o las rutinas (Perkins, 1999). Así, a pesar de que 
tareas como escribir de memoria una definición o una ecuación matemática, 
responder a preguntas que exigen reproducir un contenido presente en el libro de 
texto o en los apuntes, o enfrentar una prueba de preguntas del tipo “verdadero o 
falso” no constituyen desempeños de comprensión, no ha de desdeñarse el 
relevante papel que pueden cumplir en la construcción del aprendizaje por parte 
del alumnado (Blythe y Perkins, 2002). Por ejemplo, saberse de memoria las 
tablas de multiplicar no es demostrativo de haber comprendido el significado de 
la multiplicación, lo que va a limitar las posibilidades para aplicar este saber en 
diferentes situaciones; sin embargo, la memorización de estas va a proporcionar 
fluidez en la realización de tareas en las que el cálculo esté presente. 


Apoyando la comprensión en el aula (2): desempeños de comprensión 


Retomemos el caso de nuestra docente. Para promover entre su alumnado el c 


7.2. La diversidad del alumnado en el desarrollo de la 
comprensión 


Llegados a este punto en el que ya hemos conseguido delimitar de un modo 
general lo que significa comprender y hemos apuntado qué tipo de desempeños 
son más apropiados para que el alumnado desarrolle comprensión de un tema, no 
es descabellado que, a pesar de que podamos compartir teóricamente esta 
concepción y enfoque, nos surjan dudas acerca de si todos nuestros estudiantes 
serán capaces de desempeñar comprensivamente y cómo podemos apoyarlos 
para que así sea. Efectivamente, la diversidad del alumnado en cuanto a 
experiencias previas, dominio de conocimientos o desarrollo de habilidades 
cognitivas puede condicionar seriamente el nivel de comprensión que se puede 
llegar a alcanzar sobre algo. Las investigaciones en psicología cognitiva y 
neuroaprendizaje en las que se apoya el marco del DUA nos indican que existen 
diferencias en la mejor forma en que las personas nos aproximamos a un tópico, 
lo asimilamos, lo conectamos e integramos con lo que ya sabíamos, y 
transformamos la información en conocimiento útil y utilizable para aplicar en 
nuevas situaciones (Meyer et al., 2014). Tomando como referencia el modelo 
triádico de redes neuronales implicadas en el aprendizaje propuesto desde el 
DUA, en todas estas operaciones cognitivas que intervienen en el proceso de 
comprensión y lo posibilitan van a estar implicadas, principalmente, las redes de 
reconocimiento. 


La variabilidad que presenta el alumnado para activar y poner a trabajar sus 
redes de reconocimiento se concreta, a su vez, en variabilidad para desarrollar 
comprensión. Si bien a veces esta variabilidad puede manifestarse en forma de 
necesidades o dificultades específicas, en la mayoría de las ocasiones resulta más 
acertado concebir que las habilidades cognitivas que intervienen en la 
comprensión no se ajustan a una dualidad de “se domina o no se domina”, sino 
que el nivel de desarrollo de cada una de ellas por parte de cada alumno puede 
situarse en un continuum. Desde este enfoque, parece más correcto hablar de 
“fuentes de variabilidad” relacionadas con la comprensión, como un concepto 
amplio y transversal a todo el alumnado, que contiene, pero también supera 


términos como “necesidades” o “dificultades”. 


Ahora bien, parece lógico pensar que para apoyar los procesos de comprensión 
debemos considerar durante el proceso de diseño de propuestas didácticas 
aquellas fuentes de variabilidad que de forma sistemática van a darse con más 
frecuencia entre el alumnado influyendo directamente en dichos procesos. Esto 
nos permitirá proporcionar los andamiajes más adecuados que eviten la aparición 
de barreras para el aprendizaje (y más concretamente, en el caso que nos ocupa, 
barreras para la comprensión). Así pues, ¿cuáles son algunas de estas fuentes de 
variabilidad a las que debemos prestar atención? Tomando como referencia el 
marco del DUA, podemos considerar que, en relación con la comprensión, la 
diversidad del alumnado se manifiesta en variabilidad referida a las siguientes 
variables y capacidades: 


«Repertorio de conocimientos previos: los estudiantes pueden presentar un 
diferente nivel de dominio del conocimiento de base necesario para 
enfrentar un nuevo aprendizaje. Asimismo, puede darse el caso de que sí 
que tengan dicho conocimiento, pero que no sepan que lo tienen o que no 
sean capaces de activarlo y relacionarlo con la nueva información. Los 
conocimientos previos son vitales para la comprensión; de hecho, los 
desempeños de comprensión son tareas que demandan de los estudiantes el 
uso de dichos conocimientos de forma novedosa para resolver problemas en 
situaciones o contextos también novedosos (Blythe y Perkins, 2002). 


*Capacidad para reconocer ideas principales y conceptos clave: no es poco 
frecuente dar con alumnos para quienes no resulta fácil identificar los 
aspectos nucleares de un tópico y discriminarlos de las ideas secundarias 
(“separar el grano de la paja”, como decimos coloquialmente). Nos 
referimos a ese alumnado que cuando debe subrayar las ideas más 
relevantes o hacer un esquema con los conceptos más importantes, termina 
por subrayar todo el texto o por incluir parrafadas de contenido en su 
esquema. 


*Capacidad para canalizar, gestionar y procesar la información: para 
comprender algo es necesario trabajar la información y moldearla desde un 
criterio personal, de tal manera que se pueda transformar en conocimiento 
útil. Dar forma a la información exige de la puesta en marcha de estrategias 
cognitivas tales como resumir, categorizar, clasificar, explicar con palabras 
propias, relacionar, etc. El alumnado varía enormemente en el grado de 


desarrollo de estas estrategias, lo cual puede facilitar o resultar un 
impedimento para enfrentar desempeños de comprensión. 


*Capacidad para consolidar e interiorizar el nuevo conocimiento y 
transferirlo a otras situaciones: puede que esta sea una de las estrategias 
cognitivas más difíciles de desarrollar. El alumnado presenta variabilidad 
en su destreza para hacer conexiones entre los nuevos aprendizajes y los ya 
consolidados, así como entre diferentes materias del currículo. Asimismo, la 
capacidad para memorizar, generalizar y transferir los aprendizajes a otras 
situaciones puede resultar compleja de desarrollar para buena parte del 
alumnado. La falta de competencia en este sentido puede comprometer el 
desarrollo de la comprensión. 


7.3. Apoyando la comprensión con el Diseño Universal 
para el Aprendizaje 


El alumnado va a ser capaz de enfrentarse con mayor eficiencia a tareas O 
desempeños de comprensión si consigue desarrollar y emplear con soltura las 
habilidades cognitivas que intervienen en la comprensión, que se han referido en 
el apartado anterior a modo de fuentes de variabilidad. A medida que los 
estudiantes van desarrollando estas competencias se convierten en lo que desde 
el enfoque del DUA se ha denominado como “estudiantes expertos” en relación 
con la comprensión (CAST, 2011; Meyer et al., 2014). Estos estudiantes se 
identifican por ser resolutivos e ingeniosos, con una amplia gama de 
conocimientos que saben aplicar de forma flexible en diferentes situaciones. Son 
estudiantes que tienen claro qué saben y qué conocen, así como la manera en que 
pueden saber lo que no saben. Presentan las siguientes características (CAST, 
2011, pág. 5): 


*Utilizan en gran medida los conocimientos previos para aprender cosas nuevas. 


*Activan ese conocimiento previo para identificar, organizar, priorizar y asimilar 
nueva información. 


«Reconocen las herramientas y los recursos que les pueden ayudar a buscar, 
estructurar y recordar la información nueva. 


«Saben cómo transformar la nueva información en un conocimiento significativo 
y útil. 


Desde el modelo del DUA, para que las fuentes de variabilidad, necesidades y 
dificultades a las que nos hemos venido refiriendo no deriven en barreras para la 
comprensión y para promover que los alumnos se conviertan en “estudiantes 
expertos”, se apela a los docentes para que proporcionen al alumnado los apoyos 
necesarios que les permitan transformar la información en conocimiento útil 
mediante la aplicación de la pauta 3 del marco del DUA: proporcionar opciones 
para la comprensión (encuadrada en el primer principio 1, proporcionar múltiples 
formas de representación). 


Para ello, los docentes podemos incorporar a nuestras propuestas didácticas 
diferentes andamiajes dirigidos a fortalecer la comprensión del alumnado. Dado 
que la comprensión es un proceso cognitivo muy amplio y abarca multitud de 
aspectos distintos (como ya hemos visto), puede resultar difícil determinar 
cuáles son los apoyos específicos que beneficiarán más a los y las estudiantes. 
Con objeto de facilitar, pues, esta labor, desde el marco del DUA se 
proporcionan orientaciones concretas para apoyar la comprensión, quedando 
desgranada la pauta 3 en cuatro puntos de verificación: 


+3.1. Activar o proporcionar conocimientos previos. 


+3.2. Destacar patrones, características fundamentales, ideas principales y 
relaciones entre ellas. 


3.3. Guiar el procesamiento de la información, la visualización y la 
manipulación. 


+3.4. Maximizar la memoria, la transferencia y la generalización. 


Como puede observarse, cada uno de estos puntos de verificación remite a una 
de las fuentes de variabilidad que han sido referidas en el apartado anterior. 
Estos puntos de verificación se concretan en estrategias metodológicas que van a 
ayudarnos a acompañar a nuestro alumnado en la comprensión y la 
generalización del aprendizaje. A continuación, pasamos a adentrarnos en cada 
uno de estos puntos de verificación, describiendo en qué consisten y aportando 


ejemplos de aplicación en el aula. 


P.V. 3.1. Activar o proporcionar conocimientos previos 


Preguntas previas para la reflexión docente: 


—¿Cómo saber lo que ya conoce nuestro alumnado y cómo facilitar que sea 
consciente de ello? 


—¿Cómo pueden activarse esos conocimientos previos y en qué momento 
hacerlo? 


—¿De qué formas puede garantizarse que todo el alumnado posea la información 
de base que le será útil para construir nuevos conocimientos? 


La importancia de los conocimientos previos en el proceso de aprendizaje es 
incuestionable. Ya en la teoría asimilacionista del aprendizaje propuesta por 
Ausubel se recogía que identificar el conocimiento previo que poseemos sobre 
un tema nos permite utilizarlo para anclar el conocimiento nuevo (Pozo, 1989; 
Rodríguez Palmero, 2004). Más recientemente, los metaanálisis realizados por 
Hattie (2017) sobre qué factores tienen mayor impacto en el aprendizaje señalan 
que poseer conocimientos previos es un predictor importante del éxito 
académico. Los conocimientos previos son puentes cognitivos entre los nuevos 
aprendizajes y el saber de base que posee el alumnado y contribuyen a que se 
desarrolle un aprendizaje significativo: 


[...] Si tuviera que reducir toda la psicología educativa a un solo principio, lo 
enunciaría así: el factor más importante que influye en el aprendizaje es lo que el 
alumno ya sabe. Averígilese esto y enséñese consecuentemente (Ausubel, 1968, 
pág. 6, citado en Hattie, 2017, pág. 59). 


Cada vez que introducimos un nuevo tema, situación de aprendizaje o contenido 
del currículo nos encontramos con que algunos alumnos tienen cierta 
competencia para, por sí solos, recuperar conocimientos anteriores y establecer 
similitudes o relaciones con algo que ya saben, que ya han vivido o que ya han 
realizado con anterioridad, mientras que otros, por el contrario, parecen no 
encontrar nada que les evoque el tema en cuestión, ya sea porque no tienen 
dichos conocimientos o porque, aun teniéndolos, pueden no ser capaces de 
activarlos o de conectarlos de manera autónoma con la nueva información. Este 
es uno de los casos de variabilidad sistemática más comunes entre el alumnado. 
De ahí que sea fundamental incorporar en los diseños curriculares medidas que 
garanticen que todo el alumnado va a poseer la información de base necesaria, 
proporcionando dicha información a través de apoyos y actividades que 
favorezcan la reflexión individual y grupal sobre lo que ya se sabe o se debería 
saber. 


Desde el CAST se señalan evidencias derivadas de la investigación que 
demuestran la efectividad de ciertas estrategias para activar el conocimiento 
previo del alumnado, tales como el uso de organizadores avanzados, analogías y 
metáforas”. 


Algunas estrategias que pueden ser útiles para activar los conocimientos del 
alumnado son las siguientes (aunque pueden emplearse de forma aislada, en 
función de la propuesta didáctica, consideramos más eficaz entenderlo como una 
secuencia integrada): 


1.Ideas iniciales. Para empezar, plantear al alumnado cuestiones o preguntas 
iniciales que generen un primer intercambio de información que promueva la 
explicitación del saber del grupo con respecto al tema en cuestión. Una de las 
técnicas más utilizadas en el aula es la lluvia de ideas (brainstorming), en la que 
el alumnado refiere qué sabe, cree saber o piensa sobre un tópico, sin necesidad 
de mucha reflexión previa. Estas aportaciones iniciales pueden dar lugar a 
plantear preguntas desencadenantes abiertas derivadas de experiencias concretas 
del alumnado (por ejemplo, una situación que haya ocurrido en el grupo o en la 
localidad donde se reside). Es necesario advertir que la lluvia de ideas debe ir 
más allá de una dinámica aislada en la que cada alumno dice lo primero que se le 
pasa por la cabeza. Estas ideas iniciales deben acompañarse de un proceso de 
reflexión y debate que permita desarrollar dichas ideas y evidenciar errores 
conceptuales y lagunas de conocimiento. 


2.Reflexión personal. Es importante dar un tiempo al alumnado para que 
reflexione individualmente sobre cuál es su punto de partida con respecto al 
tema, apoyándose, en su caso, en las ideas surgidas de la lluvia de ideas. Esta 
reflexión es de utilidad tanto para el propio alumno, que ganará una mayor 
conciencia sobre lo que sabe y lo que no, como para el docente, que podrá 
utilizar esta información para tomar decisiones y modificar la propuesta 
didáctica en aras de maximizar la comprensión. Un recurso que puede ser útil 
para tal fin es el inventario de KPSI (Knowledge and Prior Study Inventory; 
Young y Tamir, 1977), un inventario de conocimientos previos a la información. 
Se trata de un instrumento para saber la percepción que el alumnado tiene de su 
grado de conocimiento sobre un tema. 


3.Discusión y construcción grupal. Puede resultar muy eficaz acompañar la 
reflexión individual de espacios de reflexión y discusión grupal donde el 
alumnado pueda dar a conocer al resto de los compañeros lo que cree saber sobre 
algo y se promueva la discusión argumentada de ideas y presupuestos de partida. 
En estos espacios podemos considerar emplear diferentes rutinas de 
pensamiento, como la denominada “Puente 3-2-1” (desarrollada en el marco del 
“Proyecto Cero” de la Universidad de Harvard). Asimismo, es también efectivo 
plantear a los grupos actividades en las que deban abordar informaciones reales 
relacionadas con el tópico que se vaya a trabajar (por ejemplo, noticias de 
periódico, vídeos, artículos de revista, o intervenciones en redes sociales o 
blogs), lo cual les permita generar hipótesis, contrastar la validez de sus ideas o 
les genere un “choque cognitivo” al evidenciar los errores conceptuales que 
tienen, en su caso. Por último, también podemos pensar en actividades en las que 
deban construir o consolidar ese conocimiento previo, como por ejemplo 
elaborar un listado de los conceptos clave que será necesario manejar para 
incorporar la nueva información o realizar diagramas visuales con dichos 
conceptos (también de forma individual). 


4.Comprobación y conexión. Es fundamental que los conocimientos previos del 
alumnado no se trabajen únicamente como prolegómeno al tópico o tema que se 
va a trabajar, sino que, a medida que se avanza en la propuesta didáctica y se van 
introduciendo conceptos y contenidos, se retomen las ideas de partida para hacer 
conexiones entre estas y el nuevo conocimiento. Este paso, esencial para la 
comprensión, está estrechamente relacionado con el punto de verificación 3.4, 
por lo que no nos detendremos más ahora en el mismo. 


Con respecto a las herramientas digitales que pueden contribuir al desarrollo de 


este punto de verificación, existen multitud de opciones muy útiles para recopilar 
y representar visualmente las ideas, experiencias o reflexiones del alumnado, 
como por ejemplo Stormboard, Popplet, Jam Board o Mentimeter. 


Stormboard 


Es una herramienta online que nos permite crear y desarrollar actividades de | 


P.V, 3.2. Destacar patrones, características 
fundamentales, ideas principales y relaciones entre 
ellas 


Preguntas previas para la reflexión docente: 


—¿Es tu alumnado capaz de distinguir la información esencial y los aspectos 
clave del contenido secundario o menos relevante? 


—¿De qué formas puede apoyarse a los estudiantes para que puedan identificar 
las ideas principales? 


—¿Con qué frecuencia dedicas tiempo en tus clases para enseñar al alumnado a 
utilizar estrategias que los ayuden a identificar ideas de forma autónoma y 
relacionarlas entre sí? 


En ocasiones, seguro que has pedido a tus estudiantes que identifiquen las ideas 
principales de un texto, documental u obra artística y has comprobado que 
mientras que algunos son capaces de hacerlo con una palabra, otros muestran 
dificultades para distinguirlas de las ideas secundarias o para establecer vínculos 
entre unas y otras. Se trata de ese alumnado que cuando se le pide que subraye 
en un texto “lo más importante”, subraya todo o casi todo, o que incluye la 
mayor parte de la información en sus esquemas, resúmenes o mapas 
conceptuales, sin discriminar si es esencial o no. Es preciso señalar que, en 
ocasiones, esto se debe a la propia configuración de los materiales y libros de 
texto que se emplean en clase, cuyos contenidos están excesivamente 
simplificados, resultando que “lo importante” puede abarcar todo el texto. Sin 
embargo, más allá de esta precisión, lo cierto es que podemos encontrar una gran 
variabilidad entre el alumnado en cuanto a su competencia para reconocer la 
información clave. 


Para dar respuesta a la variabilidad sistemática que presenta el alumnado en 
relación con la identificación de las ideas y características principales debemos 
incorporar a nuestros diseños apoyos que faciliten y capaciten al alumnado para 
reconocer e identificar las ideas fundamentales. Para ello, puede actuarse en dos 
direcciones: 


*Por un lado, dotar de los apoyos necesarios que promuevan un acceso fácil a 
puntos clave e información relevante (por ejemplo, proporcionándoles 
estrategias explícitas o indicaciones que ayuden a prestar atención a lo 
importante frente a lo que no lo es, como el marcado en negrita que se utiliza en 
los textos para resaltar los conceptos e ideas clave). 


*Por otro lado, entrenar al alumnado en el uso de estrategias para que aprendan a 
identificar dichos conceptos o ideas claves por sí mismos. 


Desde el CAST se apunta a que una de las formas más efectivas de hacer que la 
información sea más accesible es proporcionar pistas o indicaciones explícitas 
que ayuden al alumnado a prestar atención a las características que más importan 
y a evitar prestarla a las que menos importan. La evidencia experimental revela 
la eficacia de estrategias como el uso de organizadores gráficos, organizadores 
avanzados, analogías, ejemplos múltiples y guías de estudio para enfatizar ideas 
y relaciones clave?. 


Entre las estrategias conducentes a facilitar al alumnado el reconocimiento de los 
aspectos clave de un tema se encuentran las siguientes: 


«Destacar y enfatizar la información esencial al presentarla, por ejemplo, 
empleando diferentes tipos y colores de subrayado o grafía; resaltando mediante 
letra en negrita; acompañándola de símbolos que llamen la atención sobre ella 
(por ejemplo, los siguientes: 


); o recogiéndola en cuadros. 


«Presentar las ideas y aspectos principales a través de diversos medios de 
representación. Por ejemplo, ilustrar el mismo concepto clave mediante un texto, 
una imagen, una viñeta de cómic y un vídeo (nótese que la diferencia con el 
punto de verificación 2.5 radica en la intencionalidad con la que se aplica la 
estrategia: reconocer ideas clave frente a entender o decodificar el significado de 
algo). 


«Recoger la información clave en algún soporte (cartulina, papel continuo) y 
situarla en un lugar visible del aula, de tal forma que pueda volverse 
continuamente a ella. 


*En las explicaciones y exposiciones orales, repetir las características esenciales 
en diferentes momentos del discurso a modo de recordatorio. 


«Manejar en las explicaciones y presentación de contenidos multitud de ejemplos 
y contraejemplos que faciliten la identificación y asimilación de las 
características básicas. 


«Proporcionar esquemas, diagramas o mapas visuales que muestren la relación 
entre conceptos, ideas o características. 


Si bien los ejemplos anteriores son necesarios y eficaces como andamiaje para la 
identificación de ideas principales por parte del alumnado, nuestro objetivo debe 
ser que los estudiantes aprendan por sí mismos a reconocer y relacionar dichas 
ideas de forma autónoma, lo cual es una característica esencial de los 
“estudiantes expertos”. Para lograrlo, pueden considerarse estrategias didácticas 
como las siguientes: 


«Orientar la identificación de ideas clave mediante preguntas concretas, que 
actúen al mismo tiempo como guía y como modelado del tipo de cuestiones que 
ha de plantearse uno mismo. 


*Pedir al alumnado que subraye los aspectos esenciales o principales y 
posteriormente, en parejas, pongan en común sus respectivos subrayados y 
debatan acerca de la diferencia de criterio. 


«Destreza de pensamiento Compara y contrasta, de Robert Swartz (2018), 


mediante la que se plantea al alumnado cuestiones como las siguientes: ¿qué 
diferencias y similitudes entre dos conceptos son importantes? ¿Qué ideas son 
relevantes a la hora de elegir qué propuesta es la correcta? ¿Qué conclusiones 
podemos sacar sobre ambas propuestas? Esta estrategia puede resultar más 
enriquecedora si se realiza en grupo, debido a que el diálogo que se genera suele 
ser muy esclarecedor para el alumnado, poniendo de manifiesto las estrategias 
que cada uno utiliza para identificar los conceptos e ideas claves. 


*Emplear un nivel de desafío adecuado al nivel de destreza del alumnado en las 
tareas que implican reconocer ideas clave. Por ejemplo, en lugar de pedirles que 
las identifiquen de forma totalmente autónoma, plantear actividades donde deban 
elegir entre dos o tres opciones dadas cuál representa mejor la idea principal. 


*Para que trabajen en el establecimiento de conexiones y vínculos entre ideas, 
presentarles un mapa conceptual incompleto que recoja los conceptos, 
características clave y conectores (flechas, líneas, llaves), pero que sea el 
alumnado quien deba colocar las palabras de enlace que relacionan los diferentes 
elementos. 


CmapTools 


Se trata de un software para crear mapas conceptuales de manera muy sencill: 


Por último, en relación con las herramientas digitales que pueden contribuir a la 
aplicación de este punto de verificación, encontramos CmapTools, Go Conqr, 
Popplet, Mindomo, MindMup y Google, con las que pueden elaborarse mapas 
conceptuales y mentales. 


P.V 3.3. Guiar el procesamiento de la información, la 
visualización y la manipulación 


Preguntas previas para la reflexión docente: 


—¿Crees que las estrategias cognitivas de gestión de la información (como 
sintetizar o clasificar) pueden ser desarrolladas por todo el alumnado por su 
cuenta? 


—¿Cómo puedes facilitar a los estudiantes el procesamiento de la información 
que conduce a nuevos aprendizajes? 


—¿Cómo puedes apoyarlos para que aprendan a usar dichas estrategias oportuna 
y adecuadamente por sí mismos? 


La activación de los conocimientos previos y la identificación de las ideas clave 
y de las relaciones entre ellas son dos aspectos fundamentales en el proceso de 
aprendizaje, si bien no son suficientes para garantizar la comprensión. El 
siguiente paso que el alumnado debe dar en ese proceso de construcción del 
conocimiento es procesar, reelaborar y moldear la información. Para ello, los 
estudiantes han de poner en marcha diversas estrategias cognitivas, consistentes 
en sintetizar, analizar, clasificar, categorizar, secuenciar, etc. Cualquier docente 
conoce mejor que nadie y ha podido comprobar la enorme variabilidad que 
existe entre el alumnado en cuanto a su capacidad para poner en marcha y 
emplear oportuna y adecuadamente dichas estrategias, así como respecto al 


grado de desarrollo de las mismas. Buena parte de esta variabilidad se presenta 
de forma sistemática en el conjunto del alumnado. Así, podemos reconocer 
variabilidad en relación con estudiantes que no han desarrollado un repertorio 
suficiente de estrategias de procesamiento de la información (por ejemplo, 
aquellos que no saben cómo hacer un buen resumen o una tabla para clasificar 
información), así como con estudiantes que sí se manejan de forma aceptable 
con estas estrategias, pero que no saben cuándo es oportuno usarlas o no las 
ponen en marcha por iniciativa propia. 


Podemos caer en el error de dar por hecho que las estrategias de procesamiento y 
gestión de la información serán aprendidas y desarrolladas por el alumnado de 
forma autónoma a medida que vayan avanzando en su trayectoria escolar. 
Mientras que esta circunstancia puede darse en el caso de algunos estudiantes, 
habrá otros que necesiten un entrenamiento explícito y dirigido a desarrollar 
estas estrategias. 


El marco del DUA plantea la necesidad de apoyar al alumnado en la gestión y el 
procesamiento de la información a través de dos vías no excluyentes entre sí. 


*Por un lado, incorporar a las propuestas didácticas actividades y materiales que 
incluyan los apoyos necesarios para promover y facilitar el uso efectivo de 
diferentes estrategias cognitivas, como sintetizar o categorizar. 


*Por otro lado, proporcionar al alumnado una enseñanza explícita en el 
conocimiento y uso autónomo de dichas estrategias. 


Desde el CAST se señalan algunas investigaciones que sugieren considerar 
ciertas prácticas docentes para contribuir efectivamente a este fin, tales como: 
proporcionar indicaciones explícitas de los pasos a desarrollar en la tarea, 
presentar la información de forma progresiva (no toda a la vez), agrupar la 
información en unidades más pequeñas, proporcionar organizadores gráficos 
para clasificar, resumir o sintetizar la información, así como eliminar las 
distracciones innecesarias a menos que sean esenciales para el objetivo que se va 
a enseñar?, 


Algunos ejemplos de apoyos y actividades que pueden incorporarse a los diseños 
curriculares para guiar al alumnado en el procesamiento de la información son 
los siguientes: 


«Proporcionar indicaciones, “paso a paso”, que orienten la realización de mapas 


conceptuales, resúmenes, tablas o gráficos y que permitan al alumnado 
representar de forma visual un determinado tema o contenido mediante la 
esquematización de los conceptos que lo componen. 


*Usar la técnica del visual thinking, que nos permite ordenar y organizar ideas o 
conceptos por medio de la representación de dibujos simples y textos cortos, 
sirviéndonos para el procesamiento de la información, y para hacer visible el 
pensamiento y favorecer la comprensión del contenido abordado. Un ejemplo de 
la utilización de esta estrategia podemos verlo al finalizar este capítulo, donde, a 
través del uso del lenguaje visual, se puede observar una síntesis del mismo. 


*Aplicar el modelado docente, es decir, mostrar al alumnado cómo emplear 
estrategias de síntesis y análisis de la información, explicitando cada uno de los 
pasos que han de llevarse a cabo para realizar un resumen o un esquema. Por 
ejemplo, elaborar un mapa conceptual de un tema delante del alumnado y 
pedirles que colaboren. Asimismo, podemos apoyar estas indicaciones con 
rutinas de pensamiento y con organizadores gráficos, como por ejemplo los 
árboles conceptuales, líneas del tiempo, diagrama de Venn, modelo de Frayer!! 
para trabajar conceptos o vocabulario importante, etc. 


*Proporcionar plantillas prediseñadas que incluyan cuadros, secciones, 
categorías o tablas con indicaciones de cómo han de ser rellenadas, que el 
alumnado pueda utilizar para volcar y clasificar la información. 


*Enseñar al alumnado a utilizar herramientas y recursos digitales para el 
tratamiento de la información (por ejemplo, aplicaciones o programas para 
elaborar mapas conceptuales, líneas del tiempo, gráficos o tablas). 


*Entrenar al alumnado en estrategias de procesamiento de la información y 
técnicas de estudio, como resumir, esquematizar, subrayar, representar 
gráficamente, elaborar tablas, etc. Es importante que este entrenamiento esté 
integrado en la propuesta didáctica como una forma de trabajar el tópico y no 
como un aprendizaje aislado no conectado con los contenidos. Por ejemplo, que 
en el área de Conocimiento del Medio se enseñe a hacer un mapa conceptual 
sobre los reinos animales o a identificar las variables relevantes que han de 
incluirse en una tabla sobre los tipos de clima existentes en el mundo. 


Trabajar desde modelos ideados específicamente para orientar el procesamiento 
de la información, como por ejemplo el modelo del pensamiento inductivo 


básico (Joyce et al., 2006), que plantea una serie de estrategias docentes 
diseñadas para contribuir a desarrollar la capacidad del alumnado para formarse 
conceptos, interpretar datos y establecer principios generales que poder aplicar. 


Esquema sintético del modelo del pensamiento inductivo (Joyce et al., 2006, ; 


Estrategia Formación de conceptos 


Fase 1. Enumeración y listado. Fase 2. Agrupamiento. Fase 3. Rotular, catego 


*Con respecto a las herramientas digitales que pueden contribuir a la aplicación 
de este punto de verificación, podemos considerar utilizar Notability, Noteshelf o 
Evernote para tomar notas, realizar subrayados, comentarios, etc. También 
podemos utilizar las herramientas nombradas en el punto de verificación 3.2, 
como CmapTools o Mindomo. 


Corgi: co-organize your learning 


Es una herramienta digital online de uso gratuito elaborada por el CAST, que 


Objetivo de Desarrollo Sostenible 4: garantizar una educación inclusiva y equ 


Para apoyar a su alumnado a sintetizar la información, Eva ha diseñado una t: 


P.V. 3.4. Maximizar la memoria, la transferencia y la 
generalización 


Preguntas previas para la reflexión docente: 


—¿Qué estrategias consideras efectivas para apoyar al alumnado en la 
memorización de la información? 


—¿Cómo puedes apoyar al alumnado en la generalización y transferencia de lo 
aprendido a otros contextos y situaciones? 


Un objetivo clave para cualquier docente es que lo que se enseña sea utilizado en 
otras situaciones de aprendizaje o en otros contextos, pero esto no siempre 
ocurre y, de hecho, es poco probable que el nuevo conocimiento sea transferido 
de forma automática por el alumnado, quedando patente la complejidad de la 
generalización y la transferencia de lo aprendido (Bransford et al., 2007; Ruiz, 
2020). La generalización y la transferencia son dos indicadores claros de que se 
ha desarrollado una comprensión profunda sobre un tópico. Por el contrario, la 
incapacidad o dificultad para usar los nuevos aprendizajes en situaciones nuevas 
o incluso similares con pequeñas variaciones puede estar señalando una falta de 
comprensión. Por ejemplo, alumnado que no es capaz de resolver un problema 
de matemáticas realizado con anterioridad cuando se varían los datos o se 
modifica la redacción del enunciado, o que saben resolver mecánicamente una 
ecuación de velocidad sin entender realmente la relación existente entre dicha 
magnitud y el espacio y el tiempo. Como puede observarse, este punto de 
verificación hace referencia a un elemento clave para la comprensión, que nos 
remite a la conceptualización realizada al comienzo del capítulo: comprensión 
como capacidad de aplicar con flexibilidad el saber que uno tiene sobre algo en 
diferentes contextos y situaciones para dar una respuesta efectiva a un problema 
o alcanzar un nuevo objetivo. 


La generalización y la transferencia implican memorizar, modificar, manipular, 
transformar y aplicar lo aprendido de forma ajustada a las necesidades o 


requerimientos contextuales de una tarea. Sin embargo, los estudiantes difieren 
en el grado de desarrollo de dichas estrategias y en su capacidad para ponerlas en 
marcha de forma oportuna y adecuada. Se trata de un ejemplo más de 
variabilidad sistemática que podemos predecir que se manifestará en casi 
cualquier situación de aprendizaje. Así, por ejemplo, podemos encontrarnos con 
alumnado que no conozca estrategias y técnicas efectivas para interiorizar y 
memorizar o que no sepa cuándo usarlas, que no tienda a asentar los nuevos 
aprendizajes sobre sus conocimientos previos, o al que le cueste encontrar por sí 
mismo su utilidad y deducir las situaciones en las que poder aplicarlos. 


Asimismo, es preciso poner el foco en el currículo y preguntarnos en qué medida 
las propuestas didácticas y los diseños de los escenarios de aprendizaje 
contribuyen a que el alumnado desarrolle estas estrategias. 


*En ocasiones, las actividades y tareas que se proponen se limitan únicamente a 
lo que hemos referido anteriormente como desempeños de rutina, siendo menos 
habitual considerar situaciones de aprendizaje en las que el alumnado deba 
aplicar el conocimiento de forma flexible y creativa en situaciones diversas y 
novedosas (desempeños de comprensión). 


*Por otra parte, el currículo se ha caracterizado tradicionalmente por la excesiva 
fragmentación de las disciplinas y áreas de conocimiento en numerosas 
asignaturas, en las cuales raramente se promueve el establecimiento de vínculos 
entre unas y otras. En el marco de la nueva ley educativa LOMLOE se pretende 
dar impulso al trabajo por ámbitos de conocimiento, lo que podría contribuir a 
atajar esta cuestión. 


Desde el CAST se señalan algunas investigaciones que respaldan la efectividad 
de utilizar una serie de prácticas con el fin de apoyar la memoria y la 
transferencia de los estudiantes, como la toma de notas estratégicas, el uso de 
imágenes visuales o la enseñanza explícita para la transferencia*?. Otras 
estrategias referidas por el CAST (2011) para aplicar este punto de verificación 
serían proporcionar listas de comprobación, promover el uso de estrategias y 
recursos mnemotécnicos, proporcionar andamiajes que conecten la información 
nueva con el conocimiento previo (por ejemplo, redes de palabras, mapas 
conceptuales) o diseñar actividades destinadas a repasar, practicar y vincular la 
información aprendida de forma explícita y a generalizar el aprendizaje a nuevas 
situaciones. 


En concreto, algunas estrategias y prácticas docentes que pueden considerarse 
para apoyar al alumnado en la asimilación, generalización y transferencia de 
aprendizajes son las siguientes: 


*Apoyar la memoria entrenando en el uso de estrategias mnemotécnicas. Por 
ejemplo, utilizar acrónimos o acrósticos, relacionar las palabras clave con 
sonidos y representaciones visuales familiares, o dar vivacidad a la información 
haciendo “Asociaciones al absurdo” a través de representaciones gráficas. 
Asimismo, la memoria se ve facilitada cuando la información guarda un orden 
que tiene sentido para cada persona, por lo que entrenar en el uso de diagramas 
visuales, tablas o esquemas para ordenar la información que debe ser aprendida 
de forma secuenciada puede resultar de gran ayuda. 


«Desarrollar actividades en clase encaminadas a activar estrategias 
metacognitivas de reflexión y monitorización sobre lo que se ha aprendido, así 
como sobre las situaciones en que puede ser útil dicho aprendizaje. Por ejemplo, 
dianas de evaluación o promover el uso de portfolios que recojan el proceso 
seguido. 


*Enmarcar las tareas en situaciones y contextos diversos que proporcionen la 
oportunidad de aplicar un mismo aprendizaje en la resolución de problemas 
distintos. En este sentido, pueden considerarse diferentes niveles de desafío, 
desde situaciones contextuales muy similares a otras completamente diferentes. 
Cuantas más situaciones diferentes abarque el proceso de aprendizaje más fácil 
será la transferencia (véase Gick y Holyoak, 1983, o Bransford et al., 1990, 
citados en Ruiz, 2020). 


*Realizar conexiones explícitas de lo que se aprende en el aula con el mundo que 
los rodea. Puede hacerse uso de la tecnología para generar simulaciones que 
recuerden a contextos reales o trabajarse desde recreaciones o juegos de rol que 
permitan trasladarse a dichas situaciones. 


«Incorporar a las propuestas didácticas actividades para establecer conexiones 
explícitas entre los nuevos contenidos y los conocimientos previos. Por ejemplo, 
si al inicio de la secuencia de aprendizaje se generaron hipótesis de partida 
grupales, pueden retomarse estas y someterlas a verificación y discusión 
argumentada a partir del nuevo aprendizaje. 


«Trabajar de forma integrada diferentes materias del currículo. Por ejemplo, la 


enseñanza por proyectos desde la perspectiva de Kilpatrick (ABP), el 
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) o el Aprendizaje Basado en Retos 
(ABR) facilita el establecimiento de conexiones entre las diferentes disciplinas. 


Con respecto a las herramientas digitales que pueden contribuir a la aplicación 
de este punto de verificación, encontramos diferentes recursos útiles para la 


reflexión sobre lo aprendido y la recopilación de las tareas desarrolladas, como 
por ejemplo Padlet, Genially, Blogger o Trello. 


Padlet 


Es un muro colaborativo que permite recopilar tareas, archivos, enlaces, etc. ( 


Trello 


Se trata de una herramienta que ayuda a la planificación y gestión de tareas. U 


Apoyando la comprensión en el aula (6): consolidación del aprendizaje 


Eva quiere dar un paso más y apoyar a su alumnado en la generalización de lc 


7.4. Síntesis 


Para terminar, presentamos una síntesis de los aspectos clave abordados en 
relación con la pauta 3 del DUA, proporcionar opciones para la comprensión. La 
información se ha organizado siguiendo la técnica del visual thinking, 
obteniendo como resultado la infografía que se recoge a continuación. El marco 
del DUA no ha de concebirse ni utilizarse como un recetario o manual de 
instrucciones con el que llevar las pautas y puntos de verificación a la práctica 
docente de forma mecá-nica, sino que, por el contrario, debe emplearse como un 
instrumento para identi-ficar y eliminar las barreras para el aprendizaje presentes 
en nuestros diseños cu-rriculares. En la reflexión sobre la propia práctica está el 
potencial de este marco. 


LAS CUATRO “C" DE LA COMPRENSIÓN 


Conocimientos previos, Características fundamentales, 
Canalización de la información y Consolidación de Saberes 


ORGANIZA (6 
COMPRENDER PROCESO ACTIVO 
NO ES SÓLO Bonos: aus CONECTA ya 


SABER 
Enseñ l 
corola TEL, 2002) APLICA 00 


COMPRENDER LA COMPRESIÓN 


REPERTORIO DE 
E INTERIORIZAR 
CONOCIMIENTOS PREVIOS CONOCIMIENTO NUEVO Y 
TRANSFERIRLO A OTRAS 


CAPACIDAD DE RECONOCER CAPACIDAD PARA ANALIZAR, SITUACIONES 


IDEAS PRINCIPALES Y GESTIONAR Y PROCESAR LA 
CONCEPTOS CLAVE INFORMACIÓN 


P./3.9, MAXIMIZAR LA 
MEMORIA, LA TRANSFERENCIA 
Y LA GENERALIZACION 


2.433. GULAR EL PROCESAMIENTO 
DE LA INFORMACIÓN, LA 
VISUALIZACIÓN YLA py 2999 
MANIPULACIÓN Q 2 


P.V.32. DESTACAR PATRONES, 
CARACTERÍSTICAS FUNDAMENTALES, 
IDEAS PRINCIPALES Y RELACIONES 


PV3,L ACTIVAR 
CONOCIMIENTO PREVIOS 


ESTRATEGIAS ESTRATEGIAS ESTRATEGIAS 
LLUVIA DE IDEAS PUENTE 3 -2-1 TABLA DE AUTORREGULACIÓN MAPAS CONCEPTUALES APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS 


APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS 
APRENDIZAJE BASADO EN RETOS 


MODELO PENSAMIENTO INDUCTIVO 


RA. DETERMINAR RELACIONES PARTE-TODO 


PREGUNTAS DESENCADENANTES — KPSI 


RECURSOS DIGITALES PARA LLEVARLO A CABO 


STORMBOARD — POPPLET CMAPTOOLS GOCONGR — POPPLET NOTESHELF — EVERNOTE MOLET GEMALLI BLOGGER 
JAMBOARD — MENTIMETER MINDOMO  MINDMUP CORGI-2 NOTABILITY HERRAMIENTAS GOOGLE TRELLO 


SEN smaric_a0z 


Figura 7.2. Las cuatro "c" de la comprensión. Fuente: elaboración propia. 


7 Consultar en https: //udlguidelines.cast.org/. 


8 Consultar en https://justificaturespuesta.com/kpsi-un-instrumento-de- 
evaluacion-inicial-ver-ejemplos/. 


2 Consultar en https: //udlguidelines.cast.org/. 
10 Consultar en https: //udlguidelines.cast.org/. 
11 Consultar en http://www.organizadoresgraficos.com/. 


12 Consultar en https: //udlguidelines.cast.org/. 
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y el pensamiento estratégico 
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Optimizar el acceso a las herramientas y los productos y tecnologías de apoyt 


Pautas 


Puntos de verificación 


Usar múltiples herramientas para la construcción y la composición (5.2) 


Definir competencias con niveles de apoyo graduados para la práctica y la eje 


Pautas 


Puntos de verificación 


Apoyar la planificación y el desarrollo de estrategias (6.2) 
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Objetivos 


Facilitar la interacción física con la información y las 
herramientas educativas 


Inmaculada Pedraza-Navarro 


Alién García-Hernández 


8.1. Introducción 


Los seres humanos nos comunicamos a través de múltiples formas de expresión, 
oral, escrita o gestual, que nos permiten desenvolvernos de diversas maneras 
según el contexto. En nuestras aulas los estudiantes difieren constantemente en 
su forma de actuar. Esta realidad nos muestra la importancia de llevar a cabo 
estrategias que combinen la globalidad del grupo con la personalización en la 
que tenga cabida la individualidad de cada estudiante, teniendo en consideración 
sus Capacidades. Como docentes, debemos considerar que cada estudiante es 
único, ya que posee habilidades propias que lo caracterizan. En este sentido, no 
existe un único medio de expresión y acción, por lo que debemos buscar las 
estrategias necesarias que permitan desarrollar al máximo las potencialidades de 
Cada uno. 


A lo largo de este capítulo, nos adentraremos en la primera pauta del principio II 
del DUA, proporcionar múltiples formas de expresión y comunicación. Dicha 
pauta trata sobre la importancia de proporcionar opciones para la interacción 
física. Y es que resulta esencial hacer uso de materiales que estén al alcance de 
todos los estudiantes, ya que de esta manera se posibilitará la interacción 


adecuada para el desarrollo y provecho de cada actividad. 


Habitualmente, los libros de ejercicios, en formato impreso, o textos escritos con 
los que trabajamos limitan la interacción física, ya sea porque se requiere el uso 
de un lápiz o bolígrafo, porque es necesario pasar las páginas, porque el tamaño 
de letra es reducido o porque las actividades principales de interacción con la 
información son la lectura y la escritura. Estas actividades suponen una barrera 
para aquellas personas que presentan dificultades motrices, algún tipo de 
deficiencia visual o disgrafía. Además, convierten un recurso académico como 
es un libro de texto, como fuente de información, o el uso generalizado de textos 
como forma de expresión, en algo inalcanzable que, lejos de facilitar la 
adquisición de conocimientos, los dificulta o los imposibilita. 


Tratando de superar estas barreras, se apuesta por utilizar recursos manipulativos 
que contribuyan a mejorar las habilidades motrices y las destrezas. También se 
potencia la creación de espacios interactivos que fomenten el aprendizaje 
colaborativo y la interacción del alumnado, así como el uso de recursos 
tecnológicos que permiten la navegación o la interacción con conmutadores, 
activadores de voz, teclados expandidos u otros productos y tecnologías de 
apoyo. Es así como las nuevas tecnologías apoyan a aquellas personas que 
requieren la adaptación de un recurso formal. 


Imaginemos que en nuestra clase queremos poner en práctica diferentes 
actividades y tareas que conecten con el currículo de las asignaturas. Para ello 
podemos utilizar diversas metodologías, actividades o tareas y recursos que 
potencien la participación activa y colaborativa entre los estudiantes. Recursos 
tales como actividades grupales, confección de materiales didácticos, realización 
de dramatizaciones o utilización de las tecnologías para reforzar la evaluación o 
potenciar el desarrollo de habilidades curriculares, así como para dotar de una 
mayor oportunidad de interacción con la información proporcionada. Cada uno 
de estos recursos aumentan las posibilidades de aprendizaje y guían al maestro 
en la formulación de un enfoque didáctico inclusivo que favorece el DUA. 
Conviene señalar que la aplicación de este diseño permite potenciar las 
denominadas por Gardner “inteligencias múltiples”, mostrando la importancia de 
dar oportunidades de desarrollar cada una de las potencialidades de los 
individuos y estableciendo lineamientos que nos permitan potenciar las aptitudes 
de cada alumno y cada alumna en cuanto a sus capacidades. Además, la 
aplicación del DUA favorece un amplio espectro de estructuras curriculares 
dentro de las cuales el docente puede ser parte integral de la formación del 


alumnado, sin dejar de lado el desarrollo de las distintas redes de conocimiento 
que se pueden llegar a manejar. De acuerdo con Gardner (1993), es esencial 
contemplar cada una de las dimensiones o inteligencias en el proceso educativo, 
ya que esa visión compleja de la inteligencia responde a la diversidad y 
variabilidad en las capacidades que muestran los estudiantes para interaccionar 
con la información y los recursos y para mostrar sus logros en el aprendizaje. 


Atendiendo a estas premisas, organizaremos el presente capítulo en torno a dos 
temas que constituyen los puntos de verificación de la pauta 4 del DUA, a partir 
de los cuales se pueden concretar las distintas opciones para la interacción física: 


24.1. Variar los métodos para la respuesta y la navegación. 


24.2. Optimizar el acceso a las herramientas y los productos y tecnologías de 
apoyo. 


Es importante proporcionar métodos, materiales y herramientas con los que 
todos los alumnos puedan interactuar (CAST, 2018). 


8.2. La importancia de proporcionar opciones para la 
interacción física 


Cabe recordar que la pauta que nos ocupa se centra en proporcionar opciones 
para la interacción física. Por tanto, es importante disponer de materiales con los 
cuáles todos los estudiantes puedan interactuar. Si los materiales curriculares han 
sido diseñados adecuadamente, estos facilitarán el acceso a la información y 
dispondrán de una interfaz compatible con las tecnologías de apoyo comunes, 
mediante las cuales los estudiantes que presenten dificultades motoras serán 
capaces de navegar por la información y expresar aquello que deseen. 


De las redes de expresión del aprendizaje se desprende la oportunidad de generar 
en el alumnado estrategias para enfrentarse a la información de manera 
adecuada, activando patrones y conocimientos previos que faciliten la 
percepción y la comprensión de la información, logrando así aprender y expresar 
lo que se ha aprendido. 


Con la finalidad de guiar a los estudiantes en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, el docente debe ofrecer experiencias ricas y variadas, con distintos 
niveles de complejidad cognitiva para el alumnado (Bloom, 1956). En este 
sentido, el profesor debe poner a disposición del alumnado materiales diversos 
que potencien la riqueza de actividades, tareas e incluso la propia evaluación, así 
los estudiantes dispondrán de múltiples oportunidades de interacción con la 
información para que se produzca el aprendizaje de forma profunda y relevante y 
expresen lo que han logrado. El realizar actividades diferentes que impliquen 
acciones que exigen diferente implicación cognitiva y de las redes estratégicas 
como pueden ser leer una novela, diseñar una maqueta, hacer una presentación 
digital, grabar un vídeo, hacer un reportaje, un programa de radio, una 
dramatización, un debate, una crítica sobre una película, diseñar un plan para 
mejorar el espacio de la clase, etc., será positivo para el aprendizaje de todos los 
estudiantes, pues permitirá al alumnado conocer y practicar otras formas de 
acción y expresión, bien porque se propone que todos los estudiantes se 
enfrenten a diferentes situaciones para aprender y, en otras ocasiones, porque 
podrán optar por elegir aquellas tareas que permitan conectar mejor con sus 
fortalezas o preferencias. 


Jaramillo-Casanova y Díaz-Posada (2020) evidencian que los docentes 
desconocen las múltiples posibilidades y herramientas, tanto tecnológicas o no, 
que se pueden utilizar dentro del aula. A continuación, tratamos de dilucidar 
estas cuestiones especificando cada uno de los puntos de verificación que 
conforman la pauta 4, proporcionar opciones para la interacción física. De 
acuerdo con el principio II del DUA, y tal y como adelantábamos en la 
introducción, la pauta 4 implica dos puntos de verificación que permiten explicar 
con mayor detalle la propia pauta: 


El primer punto de verificación, 4.1. Variar los métodos para la respuesta y la 
navegación, tiene por objetivo promover la igualdad de oportunidades a la hora 
de participar en experiencias de aprendizaje. El docente debe proporcionar 
medios y formas alternativas de comunicación que permitan realizar las 
diferentes actividades. Además, debe asegurar que existan distintas opciones 
para navegar e interaccionar, siendo el control de este proceso accesible a todos. 
Debemos tener en cuenta que los estudiantes difieren ampliamente en su 
capacidad para interactuar con el entorno físico, así como en lo que para cada 
uno es la forma óptima de navegar o interaccionar con la información. 


¿Cómo podemos implementar este punto de verificación en el aula? Por un lado, 


podemos proporcionar opciones o alternativas en el ritmo, en los plazos y en las 
acciones que deben realizar nuestros estudiantes para la consecución de tareas y 
la expresión de resultados. Por otro, podemos proporcionar alternativas al uso 
del lápiz, al control del ratón, etc. para dar respuestas físicas o de selección. 
También podemos proporcionar alternativas para la interacción física con los 
materiales, a través de las manos, la voz, etc. 


En relación con el segundo punto de verificación, 4.2. Optimizar el acceso a las 
herramientas y los productos y tecnologías de apoyo, debemos proporcionar 
diferentes soportes que garanticen la plena participación de los estudiantes en el 
aula. Muchos estudiantes con diversidad funcional tienen que usar con 
regularidad tecnologías de apoyo para interactuar con el entorno físico, por ello 
es fundamental asegurar que la propia tecnología y el currículo no generen 
barreras para la utilización de estos apoyos. Además, es importante asegurar que 
al desarrollar una lección en formato accesible no se elimina, de manera 
inadvertida, el desafío que se requiere para el aprendizaje. 


Para implementar el segundo punto de verificación podemos proporcionar 
comandos alternativos de teclado para las acciones con ratón; utilizar 
conmutadores y sistemas de barrido para incrementar la autonomía y el acceso 
independiente a los materiales; hacer uso de palancas de mando o joysticks para 
interactuar físicamente con dichos materiales; y seleccionar software que 
permitan trabajar con teclados alternativos. 


Con la finalidad de profundizar en la aplicación de cada uno de los puntos de 
verificación que conforman la pauta 4, pasamos a ejemplificarlos y 
desarrollarlos en los siguientes apartados. 


P. V. 4.1. Variar los métodos para la respuesta y la 
navegación 


No todos nuestros estudiantes aprenden de la misma manera, unos necesitan más 
tiempo, dedicación y motivación para apropiarse de contenidos específicos. Por 
ello necesitamos planificar el currículo teniendo en mente la riqueza de métodos, 


tareas, formas de evaluación y herramientas que pueden utilizarse para 
enriquecer el aprendizaje de todos los estudiantes en las diferentes dimensiones 
o inteligencias múltiples, y que, a la vez, contribuyan a un aprendizaje asequible 
para todos. 


Otro caso concreto sería el tema de la accesibilidad: ¿cómo podemos lograr que 
nuestro material didáctico sea accesible a todo el alumnado? 


Por ejemplo, si un libro de ejercicios puede presentar limitaciones, ¿por qué no 


desarrollar fichas de trabajo que ayuden a los estudiantes a practicar habilidades, 


explorar temas y desarrollar conocimientos? 


(Wlomaravillosodeaprender 


Un ejemplo lo encontramos en la página web de María Delgado, maestra de E 


Estas fichas no requieren ser elaboradas a lápiz o bolígrafo, el alumnado dispone 
de desplegables, washi-tapes, limpiapipas, cristales de colores, pompones, 
botones, plumas, pintura de dedos, témpera, bastoncillos, sellos, letras de resina 
o cartones de bingo para su elaboración. En este sentido, las fichas de trabajo se 
transforman en un recurso sencillo y eficaz que promueve la participación activa 
del alumnado, al convertir la clase en un taller de trabajo en el que los 
estudiantes pueden experimentar y construir por sí mismos conceptos abstractos 
difíciles de adquirir por otros medios. 


La utilización de las nuevas tecnologías también favorece la interacción física de 
los estudiantes. De esta manera, aplicaciones como Scratch adquieren un gran 
potencial, por lo que le dedicamos un apartado. 


Scratch como proyecto asequible para el aprendizaje 


Imaginemos que nos encontramos en las asignaturas de Matemáticas, de 
Ciencias de la Naturaleza o de Tecnología y Digitalización (entre otras) y 
buscamos potenciar el desarrollo del pensamiento computacional de nuestros 
estudiantes. Es decir, desarrollar su capacidad de formular, representar y resolver 
problemas a través de la aplicación de conceptos informáticos. ¿Qué podemos 
hacer?, ¿existe alguna herramienta digital que permita atender a la diversidad 
presente en el aula? 


A continuación, presentamos Scratch, un programa de libre distribución, 
disponible en 50 lenguas diferentes, que propicia el desarrollo del pensamiento 
lógico a través de la búsqueda de diferentes soluciones a un problema. 


En la Figura 8.2 se puede visualizar la interface o interfaz de usuario del 
programa (donde es posible crear una sesión que permite desarrollar un nuevo 
proyecto (pestaña “Crear”), ver tutoriales (pestaña “Explorar”), ver ideas de 
otros usuarios (pestaña “Ideas”) o experimentar con el programa (pestaña 
“Acerca de”). 
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Figura 8.2. Interface del programa Scratch. Fuente: página oficial de 
Scratch. 


Como referencia, mostramos los siguientes ejemplos: 


*“El proyecto Scratch de los viernes”: se trata de una iniciativa de Educación 3.0 
que pretende formar a estudiantes y docentes en el campo de la programación. 
Para conocer el proyecto en profundidad se puede visitar la página web del 
mismo**, 


«Otras iniciativas como “Scratched”, de la Escuela de Graduados en Educación 
de Harvard, son compartidas por SIP (Scratch in Practice), con la intención de 
mostrar cómo el programa permite desarrollar contenidos curriculares y 
experiencias educativas enriquecedoras, tanto en el ámbito de la Educación 
Primaria como en Educación Secundaria, Bachillerato y Universidad. Se pueden 
visualizar los distintos recursos elaborados en la web', 


*El Club de Jóvenes Programadores de la Universidad de Valladolid también 
apuesta por usar el lenguaje de Scratch con estudiantes de 7 años en adelante. 
Con la ayuda de motores, sensores y piezas para jugar con Lego WeDo y mBots 
de Makeblock, los estudiantes no solo aprenden nociones de programación, sino 
que también interactúan con el entorno digital a través de robots, cedidos por 
Mundo-Educa. Un joven programador y emprendedor social que conforma este 
club es Antonio García Vicente, quien con tan solo 13 años ha programado más 
de cien videojuegos (Elidrissi, 2021). En 2015, se proclamó el ponente más 
joven de TEDxYouth Valladolid*S, y desde entonces no solo da charlas para 
motivar a otros jóvenes en cuanto a las posibilidades que ofrece la 
programación, sino que además ha desarrollado proyectos de robótica e 
inteligencia artificial, escape rooms y aplicaciones móviles. En su última 
propuesta, la plataforma “Joinus4theplanet”, conjuga la tecnología y el cuidado 
del medioambiente en una red social de voluntariado activo (Elidrissi, 2021). 


Cada una de estas propuestas muestra los beneficios del aprendizaje de 
programación con Scratch. La utilización del programa favorece la comprensión 
de conceptos informáticos a la vez que potencia otro tipo de habilidades, como el 


pensamiento crítico y sistémico para la resolución de problemas; la expresión y 
comprensión oral y escrita; la creatividad y autonomía; y la regulación de 
emociones, entre otros. Además, Scratch favorece la igualdad de oportunidades 
en el acceso a la información, al lograr una inclusión efectiva, minimizando las 
barreras físicas, sensoriales y cognitivas que puedan existir en el aula. 


Dicho programa permite trabajar de manera individual y colectiva, basando el 
aprendizaje en retos con juegos y pequeños proyectos. Pero ¿qué sucede si uno o 
varios de los miembros del grupo tienen diferentes niveles en el desarrollo de 
habilidades intelectuales? 


La respuesta a esta pregunta es fácil: no sucede nada, el trabajo con Scratch 
potencia el acercamiento y el desarrollo de estas habilidades. 


En busca de progresar, numerosos docentes están incluyendo Scratch en 
diferentes áreas, materias y grupos de edad. ¿Por qué no atreverse con ello? 
Aunque inicialmente parezca complejo, con un poco de práctica resulta muy 
sencillo y motivador. 


En la Figura 8.3 mostramos la pantalla principal del tutorial de Scratch de su 
página oficial, en la que pueden aprender docentes, estudiantes o sus familias, a 
realizar proyectos desde cero. 
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Figura 8.3. Scratch como plataforma para el desarrollo del pensamiento 
computacional. Fuente: página oficial de Scratch”. 


Tratando de solventar esa posible dificultad, se sugiere la creación de grupos 
para el diseño con Scratch. Estos grupos pueden estar conformados por 
estudiantes con habilidades y estilos de aprendizaje diferentes. El profesorado 
debe fomentar el trabajo cooperativo donde cada miembro aporte sus 
conocimientos, destrezas y valores, participando en la toma de decisiones. 
Aunque algunos estudiantes tengan talento para unas áreas y otros quizá no, 
todos tendrán siempre algo que aportar. 


A continuación, mostramos una propuesta de actividad para el trabajo con 
Scratch en el aula; dicha propuesta permite trabajar en equipo al grupo clase. 


Propuesta de actividad para el trabajo con Scratch en el aula 


Fase 1. Prepara e imagina: se conforman los grupos de tres o cuatro integrant 


En el ejemplo planteado se menciona el uso de tarjetas de programación de 
actividades, que ayudan a los estudiantes a iniciarse en la creación de proyectos. 
Además, les brinda muchas ideas para desarrollar la imaginación. Dichas tarjetas 
de programación crean un puente mucho más asequible para lograr con éxito las 
actividades propuestas. Un ejemplo de tarjeta se presenta en la Figura 8.4. 
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Figura 8.4. Ejemplo de tarjetas de actividades de Scratch. Fuente: página 
oficial de Scratch?, 


A modo de resumen, presentamos algunas de las principales ventajas del uso del 
Scratch: 


*La interfaz es divertida. Además, utiliza personajes y fondos creativos. 


*El uso es muy sencillo, mediante instrucciones que encajan a modo de puzle se 
consiguen acciones complejas. 


+ Ayuda a pensar mediante algoritmos y lógica para resolver problemas. 


«Desde el primer momento se pueden realizar ejercicios sencillos, que irán 
creciendo en complejidad tanto como una persona pueda imaginar. 


«Contribuye a mejorar los conceptos matemáticos mediante la realización de 
ejercicios creativos y lúdicos. 


*Se puede utilizar de forma online, sin necesidad de instalación o descarga. 


*Se pueden compartir y descargar infinidad de ejemplos de la página oficial de 
Scratch. 


En definitiva, con Scratch podemos desarrollar habilidades sobre los contenidos 
de nuestras asignaturas. Además, es factible gestionar una variedad de 
situaciones que den cabida a diferentes formas de aprender (estilos de 
aprendizaje, inteligencias múltiples). De igual forma, Scratch propicia la 
creación de diferentes variantes para evaluar el aprendizaje del alumnado, 
elemento importante en el Diseño Universal del Aprendizaje. 


Diversificar las formas de evaluar 


Muchas veces nos centramos en evaluar a nuestros estudiantes con las clásicas 


preguntas de selección múltiple, una costumbre que se ha extendido, en cierta 
medida, para facilitar el proceso evaluativo al profesorado. No obstante, ¿es 
eficaz e inclusivo este sistema de evaluación?, ¿qué sucede con aquellos 
estudiantes que no comprenden este tipo de evaluación o que simplemente son 
capaces de mostrar sus conocimientos de otra manera? A continuación, le 
ofrecemos una serie de propuestas que pueden ser llevadas a cabo para variar los 
métodos de evaluación del aprendizaje: 


*La primera de ellas consiste en brindar la posibilidad de que el alumnado se 
evalúe a partir de la creación de sus propios mapas conceptuales. Conviene 
recordar que el mapa conceptual es una técnica usada para la representación 
gráfica del conocimiento. Un mapa conceptual es una red de conceptos. En la 
red, los nodos representan los conceptos, y los enlaces representan las relaciones 
entre los conceptos. 


¿Por qué consideramos relevante la utilización de los mapas conceptuales? Esto 
se debe a que con el desarrollo de esta técnica los nuevos conceptos son 
adquiridos por descubrimiento. La mayor parte de los problemas en el 
aprendizaje receptivo en las escuelas es que los estudiantes memorizan 
definiciones de conceptos o algoritmos para resolver sus problemas, pero fallan 
en adquirir el significado de los conceptos en las definiciones o fórmulas. Por tal 
motivo, a la hora de evaluarse, el alumno que utilice mapas conceptuales 
utilizará todos los conocimientos adquiridos para, de una forma muy visual, 
mostrarle a su profesor lo que sabe. 


Cuando se realiza un mapa conceptual se relaciona o “se juega” directamente 
con el contenido. No se trata de una simple memorización; de esta forma se 
presta atención a la relación entre los conceptos. En definitiva, se desarrolla un 
proceso activo. 


Un mapa conceptual se puede realizar en papel, no es necesaria la utilización de 
las tecnologías. No obstante, existen diversas herramientas que permiten la 
creación de mapas conceptuales, entre ellas se encuentran Miro?!, Mindly? y 
Canva*”, Sin embargo, lo fundamental no es la tecnología en sí, sino el proceso 
de concepción y materialización mental del mapa conceptual, el cual, volvemos 
a recordar, puede ser elaborado perfectamente sobre papel. 


A continuación, se ejemplifica la utilización del mapa conceptual en 
evaluaciones. 


Diversificar las formas de evaluar: los mapas conceptuales 


Nos encontramos en la materia de Biología. En vez de preguntarle al alumnac 


Como planteamos desde el inicio, existen múltiples formas de expresar los 
aprendizajes, posibilitando la oportunidad de mostrar lo aprendido, que pueden 
ser las propias tareas o formas diferentes de expresar el conocimiento como 
escribir, exponer oralmente, murales, presentaciones, etc. Una opción, es 
exponer gráficamente el mapa conceptual planteado. 


*La segunda de ellas es el Aprendizaje Colaborativo, que también se presenta 
como una manera de contribuir a la interacción entre los estudiantes y al trabajo 
en equipo. Muchos alumnos prefieren exponer de forma oral sus conocimientos, 
alejándose de la manera tradicional de evaluación. En dicha exposición pueden o 
no ayudarse con murales, o paneles que resuman la información principal, 
sirviéndoles de guía en su discurso. 


Aprendizaje Colaborativo en el aula 


Un grupo de estudiantes venezolanas utilizaron una canción de la cantante Sh 


La gamificación como método de respuesta y navegación 


Tal y como vimos en el apartado anterior, el uso de mapas conceptuales permite 
“jugar” con el contenido y la forma de materializarlo. Precisamente, el uso de los 
juegos como método de enseñanza es adecuado para el alumnado de todos los 
niveles educativos. Los juegos pueden despertar el entusiasmo y el desafío de los 
estudiantes, fomentar el aprendizaje activo, así como la colaboración y la 
interactividad. Los juegos también pueden suponer para los docentes un medio 
interactivo de proporcionar de conocimiento particularmente útil para la 
enseñanza de las relaciones de causa y efecto. 


Como herramienta educativa, la gamificación se utiliza para facilitar el 
aprendizaje, para alentar la motivación y el engagement o implicación, para 
mejorar la participación del alumnado, la interactividad de la lección, y para 
estimular a los estudiantes a ampliar sus conocimientos (Kapp et al., 2014). 
Cuando se implementa adecuadamente, la gamificación puede aumentar la 
motivación intrínseca y el nivel de compromiso (García y Cano, 2018), por lo 
que representa una herramienta poderosa para los docentes en todos los niveles 
del sistema educativo (Jagust et al., 2018). 


Teniendo en cuenta lo anterior, presentamos una propuesta de actividad 
gamificada en el aula, a partir de la utilización de la aplicación Draw Your Game 
(disponible para móviles), donde los alumnos crean su propio juego. Esta 
actividad fue presentada por el proyecto “Digifcraft” de la Fundación Vodafone 
España en conjunto con varias universidades?, 


La gamificación como método de respuesta y navegación: Draw Your Game 


Fase 1. Preparación: antes de comenzar con el desarrollo del videojuego, el pi 


Figura 8.7. Ejemplo de dibujo sobre papel de un mundo del videojuego. Fuen 


En la Figura 8.8. también se muestra un ejemplo de videojuego elaborado y 
difundido por Francisco Ruiz en Draw Your Game. 


Figura 8.8. Videojuego en la aplicación Draw your Game tras fotografiar un 
dibujo realizado en papel. Fuente: https://www.androidsis.com/dibuja-tu- 
videojuego/. 


De esta manera propiciamos en nuestra aula la posibilidad de un Diseño 
Universal del Aprendizaje, donde todos los alumnos y las alumnas pueden 
realizar una actividad motivadora interactuando con su grupo y aportando según 
su Capacidad. 


P.V.4.2. Optimizar el acceso a las herramientas y los 
productos y tecnologías de apoyo 


En muchas ocasiones se necesitan técnicas o herramientas de apoyo que 
contribuyan al acceso universal de las tecnologías de la información y la 
comunicación. Podemos encontrar en nuestras aulas estudiantes con 
discapacidades visuales o auditivas, por ejemplo. En este sentido, debemos 
lograr que nuestras actividades sean asequibles para ellos, y que no presenten 
barreras. ¿Qué hacer cuando en nuestra aula, en la realización de un proyecto de 
Scratch o en la utilización de otras herramientas, nos encontramos con 
estudiantes que necesitan apoyo por alguna diversidad funcional? 


A continuación, mostramos algunas herramientas, llamadas tecnologías de 
apoyo, que pueden contribuir a la realización de actividades dando respuestas 
específicas para lograr la participación de todos y que las aulas sean más 
inclusivas. Comenzamos mostrando un recurso que posibilita la utilización de 
dispositivos informáticos (como el ordenador portátil) sin una pantalla. Para 
emplear el dispositivo como pantalla y que la actividad del aula pueda llegar a 
todos, se puede emplear el software Narrador, propio del sistema operativo 
Windows. 


Desde la página de soporte de Windows” quedan claros los comandos 
específicos que le permiten navegar por Windows, la web y las aplicaciones. La 
navegación está disponible con los títulos, vínculos, puntos de referencia y 
mucho más. Cualquier estudiante puede leer el texto (incluida la puntuación) por 
página, párrafo, línea, frase, palabra y carácter, así como determinar 
características tales como la fuente y el color del texto. Narrador permite revisar 
las tablas de manera eficaz con la navegación de fila y columna. 


Uso de dispositivo sin una pantalla: Narrador 


Este lector de pantalla le permite usar el equipo sin un ratón para completar te 


Narrador también dispone de un modo de lectura y de navegación que permite 
usar una pantalla en braille para navegar por el equipo y leer texto. Para ello 
recomendamos a los profesores aprender su sencilla utilización en la página 
oficial de Windows y observar además cómo personalizar la velocidad, el tono y 
el volumen de la voz que el Narrador utiliza. 


¿Qué sucede cuando algún alumno o profesor no puede interactuar físicamente 
con el teclado o el ratón del portátil? Para contribuir a solucionar esta 
problemática existe otro tipo de herramientas, como el software EmuClic, que 
convierte la acción de un switch (pulsador) estándar, o el sonido captado por un 
micrófono, en una o varias combinaciones de teclas o clics del ratón. Se puede 
utilizar a través de un switch o conmutador, con una interfaz de usuario estándar 
conectada al ordenador en un puerto serie, o a través de un simple micrófono 
conectado a la placa de sonido*, 


El objetivo del programa es emular diversas funciones del teclado o del ratón, de 
manera que cada vez que se accione el switch o se genere sonido, la 
computadora interprete que se ha presionado determinada tecla, realizado un 
“clic” con el ratón, etc. De esta forma, cualquier programa que espere la presión 
de esa tecla reacciona a la acción del pulsador o al sonido. 


Adaptación de teclado y ratón: Emuclic 


Se trata de una adaptación de teclado y el ratón muy efectiva para la utilizació 


Los ratones alternativos son otros de los recursos que propician un apoyo a la 
interacción física. Son variados los tipos de ratones, así como las características 
de estos. En general, resultan apropiados para alumnos con una reducida 
amplitud de movimientos o con dificultades para la manipulación sobre la mesa 
(García, 2017). A continuación, mostramos algunos ejemplos de estos ratones. 


Ratones específicos para diversidad funcional de carácter motor 


Emulador de ratón por pulsadores: es un dispositivo que permite la emulaciór 


Ratón ergonómico: su funcionamiento es el de un ratón convencional, pero la 


Ratón para barbilla: es un emulador de ratón por joystick adaptado para su us: 


Ratones adaptados para pulsadores: son ratones convencionales que han sido 


También presentamos a Click-N-Type como teclado virtual diseñado para 
personas con diversidad funcional que no puedan utilizar el teclado físico. Esta 
herramienta envía pulsaciones virtualmente a cualquier aplicación basada en el 
sistema Windows, posibilitando usar el teclado con facilidad para los que tienen 
dificultades motóricas o no pueden usar los botones del ratón. 


Teclado virtual de pantalla: Click-N-Type 


Click-N-Type es un teclado virtual que puede ser empleado como rampa digit 


Algunas de las características de Click-N-Type (Wikinclusion, 2022) son las 
siguientes: 


«Permite la configuración de la fuente y el tamaño del texto de las teclas. 


*La dimensión de las teclas se ajusta automáticamente al redimensionar la 
ventana del teclado. 


*Presenta opciones de retroalimentación auditiva y visual, incluyendo teclas que 
hablan. 


«Tiene la función de “Autoclick”, es decir, al posicionar el puntero sobre una 
tecla, durante un período de tiempo predefinido, el carácter seleccionado se 
escribe automáticamente. 


«Posee un modo de barrido o escaneo que permite seleccionar la tecla que se 
quiere pulsar mediante un pulsador o “clic” del ratón. 


En el caso de estudiantes con dificultades auditivas son necesarios recursos que 
faciliten su aprendizaje. En tal sentido presentamos un dispositivo más app 
Visualfy, que es un producto español que contiene un algoritmo único en el 
mundo. Basado en la inteligencia artificial, es capaz de reconocer sonidos y 
traducirlos en alertas visuales en cualquier dispositivo conectado, resultando de 
gran utilidad para los estudiantes con alguna discapacidad auditiva. También 
permite realizar una alerta personalizada para cada aplicación. 


Aunque se pueden consultar los tutoriales en la página oficial”, en Visualfy app 
resaltan tres opciones: Flash, que básicamente activa el flash de la cámara; 
Vibración, que permite elegir el tipo de vibración que queramos; y Pantalla, que 
es la opción más completa, y que permite jugar un poco más. Se puede poner un 
color de fondo, elegir la duración o si queremos que parpadee. 


AZ 


Aplicación de adaptación visual para estudiantes con problemas auditivos: Vi 


Visualfy incluye una app para estudiantes con sordera o con problemas auditi: 


Hay que destacar que en la app se plantean varias opciones interesantes, como 
las de “Lengua de Signos”, que descarga el paquete con vídeos adaptados a 
dicho lenguaje; o la de “No Molestar”, que permite “descansar” a la app en el 
caso de que a determinadas horas no se quiera recibir notificaciones. 


Consideramos importante además conocer algún software que permita realizar la 
función de magnificador de pantalla en los alumnos con discapacidad visual. 
ZoomText Magnifier/Reader es un programa de ampliación y lectura totalmente 
integrado y adaptado a los usuarios con baja visión. Este programa amplía y 
mejora todo lo que aparece en la pantalla del ordenador, se hace eco de su 
escritura y de la actividad esencial del programa, y lee automáticamente 
documentos, páginas web y correos electrónicos. 


Magnificador de pantalla: ZoomTexty 


Se trata de un programa de ampliación y lectura especialmente dirigido a usu: 


Al iniciar el programa aparece en la pantalla su interfaz de usuario, que contiene 
las herramientas y menús que dan paso a todas sus características. Las barras de 
herramientas para la magnificación y la lectura de pantallas han sido agrupadas 
en diferentes pestañas. ZoomText posee niveles de aumento que permiten 
seleccionar al usuario el tamaño de letra que precise. El sistema de ampliación 
más utilizado suele ser a pantalla completa, pero también existen otros, como por 
ejemplo a modo de Lupa, o dividiendo la pantalla en dos partes, una ampliada y 
otra en tamaño real. 


8.3. Síntesis 


A lo largo de este capítulo hemos abordado acciones específicas que se pueden 
desarrollar en las aulas para atender a la diversidad de los estudiantes, a partir de 
los siguientes presupuestos: 


*No existe solo una forma de interaccionar con la información para aprender o 
expresar lo aprendido. 


*Cada individuo tiene una o varias formas preferentes de aprender y de expresar 
lo que sabe. Hay quien tiene como forma preferente de aprender o expresar lo 
aprendido mediante el texto escrito, pero no mediante el discurso oral, y 
viceversa. 


*Existen, además, barreras derivadas de situaciones particulares de personas 
como parálisis cerebral, trastornos de la función ejecutiva o problemas derivados 
de un conocimiento limitado del idioma, que deben ser abordadas en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 


*Por todo ello, cabe destacar que no existe un modo único de realizar una tarea O 
de expresar un aprendizaje que sea óptimo para todos los estudiantes. En la 
práctica docente es preciso proporcionar diferentes opciones para llevar a cabo 
las tareas de aprendizaje y la forma de expresar lo que se ha alcanzado. 


En la Figura 8.13 se expone de manera esquemática cómo proporcionar 
múltiples medios físicos de acción para variar los métodos para la respuesta y la 
navegación. Asimismo, el Anexo 8.1 ofrece un banco de recursos que 
proporcionan opciones para la interacción física. 


- sand 
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Figura 8.13. Cuadro resumen de información presentada sobre la pauta 4. 
Proporcionar múltiples formas de acción y de expresión. Fuente: 
elaboración propia. 
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Draw your game 
Narrador 


EmuClic, adaptativo de teclado y ratón 


Visualfy 


Click-N-Type 


Aplicabilidad 


Desarrollo de la inteligencia cc 


Diversificar las formas de eval 


Desarrollo de la gamificación « 


Utilizar el dispositivo sin una [ 


Emular diversas funciones del 


Sirve de adaptativa visual para 


Sirve de teclado virtual 


ZoomText Funciona como magnificador c 


Anexo 8.1. Banco de recursos que proporcionan opciones para la 
interacción física. Fuente: elaboración propia. 


13 Consultar en https://scratch.mit.edu/. 

14 Consultar en https://viernes496.rssing.com/chan-58329307/index-latest.php. 
15 Consultar en https://scratched.gse.harvard.edu/resources.html. 
16 Consultar en https: //www.youtube.com/watch?v=9hUjhIfs-bw. 
17 Consultar en https://scratch.mit.edu/. 

18 Consultar en https://scratch.mit.edu/projects/editor/?tutorial=all. 
19 Dichas tarjetas se pueden descargar en scratch.mit.edu/ideas. 

20 Consultar en https://scratch.mit.edu/. 

21 Consultar en https: //miro.com/. 

22 Consultar en https://www.mindmeister.com/, 

23 Consultar en https://canva.com/. 

2 Consultar en https://digicraft.fundacionvodafone.es/. 

25 Consultar en https://bit.ly/3FMvEe2. 

26 Consultar en https://bit.ly/3sB8bgO. 


27 Consultar en https: //www.visualfy.com. 
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Un aprendizaje entre todos y para todos mediante la 
expresión y la comunicación 


Marta Martín-del-Pozo 


9.1. Introducción 


Los medios de expresión de conocimientos, ideas o conceptos que se utilizan en 
el aula no son siempre válidos para favorecer el proceso de aprendizaje de todos 
nuestros alumnos. Hay quienes se expresan mejor de modo oral y otros a través 
de la escritura o del dibujo. Aunque tanto unos como otros tienen que 
profundizar paulatinamente en el aprendizaje de la expresión oral y escrita como 
competencias curriculares básicas, es fundamental también que a cada estudiante 
se le ofrezcan múltiples posibilidades de expresar lo que va aprendiendo, y de 
aprender a través de modalidades alternativas de expresión que se le ofrezcan en 
el aula. Hablamos, por tanto, de la flexibilidad del currículo frente “a la media 
imaginaria que no tiene en cuenta la variabilidad real entre los estudiantes.” 
(CAST, 2011). ¿Y ello qué puede significar? Pues que “en lugar de hacer 
adaptaciones del currículo para cada estudiante fuera de la media, la alternativa 
será diseñarlo para todos, partiendo de la variabilidad presente en el aula, 
planificando teniendo como referencia los límites o extremos de esta” (Alba 
Pastor, 2018, pág.23). 


Desde la perspectiva en la que nos vamos a centrar en este capítulo, la expresión 
y comunicación, estimamos precisa la incorporación en la planificación didáctica 
que realicemos como docentes de las diversas posibilidades de interactuar con la 


información, de modo que cada estudiante construya su aprendizaje 
aprovechando sus fortalezas y aquellos apoyos que se le van proporcionando, a 
modo de andamiaje, para mejorar las competencias comunicativas y expresivas 
más limitadas (Alba Pastor, 2018). 


Teniendo en cuenta estas ideas básicas, pasaremos a describir con más detalle en 
las siguientes páginas qué implica proporcionar múltiples opciones para la 
expresión y la comunicación, pauta 5 del Diseño Universal para el Aprendizaje 
(DUA), y cuáles pueden ser algunos modelos de actividades, recursos materiales 
y herramientas digitales que pueden emplearse. Esta pauta se sitúa en el contexto 
del DUA en el principio Il, proporcionar múltiples formas de acción y expresión, 
y parte de la idea de que no todos los medios de expresión y comunicación son 
adecuados para los alumnos, por lo que es fundamental facilitarles los recursos 
expresivos más apropiados para realizar un aprendizaje efectivo. Así lo afirma el 
CAST (2011), al señalar lo siguiente: 


[...] Es importante proporcionar medios alternativos para la expresión. La 
existencia de alternativas [...] incrementa las oportunidades de aprender del 
resto del alumnado al desarrollar un mayor repertorio de expresiones acorde con 
la riqueza de medios existentes en los que se desenvuelven (pág. 32). 


Organizaremos este capítulo en torno a tres tópicos que constituyen los puntos 
de verificación de esta pauta, a partir de los cuales se pueden concretar las 
distintas opciones de expresión y comunicación al servicio del aprendizaje: 


5.1. Utilizar múltiples medios de comunicación. 
5.2. Utilizar múltiples herramientas para la construcción y la composición. 


5.3 Definir competencias con niveles de apoyo graduados para la práctica y 
ejecución. 


La consideración de estos estimula la generación de diseños flexibles y 
adaptados a las distintas necesidades y posibilidades de los estudiantes para 
ayudarlos a progresar desde donde se encuentran realmente, y no desde donde 
podría considerarse que están, atendiendo a la etapa o el nivel educativo que 


están cursando. (CAST, 2018). 


9.2. ¿Cómo pueden comunicarse nuestros estudiantes? 
El uso de múltiples medios de comunicación 


P.V. 5.1. Utilizar múltiples medios de comunicación 


La variabilidad del alumnado inherente a cualquier aula precisa, desde la 
filosofía del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), considerar objetivos, 
estrategias metodológicas, actividades, recursos y formas de evaluación que 
permitan responder a necesidades de muy diversa índole presentadas por los 
alumnos. Para atender a todas estas necesidades, y en lo relativo a la expresión y 
la comunicación, es necesario proporcionarles aquellos medios alternativos con 
los que poder expresarse de la forma más adecuada y flexible, sin que dicha 
expresión quede reducida exclusivamente a los procedimientos tradicionales. 
¿De qué estamos hablando, en consecuencia? De centrarnos en incrementar el 
elenco de formas de expresión de los contenidos para distintas audiencias. Ello 
contribuye a que los estudiantes con determinadas necesidades puedan 
expresarse con medios específicos, y permite también al resto de sus compañeros 
conocer y utilizar otras formas de expresión muy ricas para aprender y 
relacionarse. 


Algunos ejemplos de carácter general, en esta línea, son los siguientes: 


*El empleo de herramientas digitales y servicios de la web 2.0 que posibiliten la 
recogida, el almacenamiento, la transformación y compartición de información 
mediante diferentes lenguajes audiovisuales: el diseño de vídeos, la elaboración 
de presentaciones en Microsoft PowerPoint, Prezi, el diseño de infografías y de 
visual thinking, la redacción de entradas en un blog del aula o de la escuela, la 
creación de wikis sobre distintos temas, la utilización o creación de audio- 
pódcast, etc. 


*El uso de Sistemas Alternativos y Aumentativos de Comunicación (SAAC]): el 
lenguaje de signos, el lenguaje bimodal, el sistema de lectura y escritura en 
braille, o los pictogramas. 


Seguidamente, presentaremos algunos ejemplos concretos del empleo de 
diversos medios de comunicación para las áreas de Lengua Castellana y 
Literatura, y Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural en los cursos de 
5. y 6.” de Primaria, así como su posible adaptación al área de Comunicación y 
Representación de la Realidad en el segundo ciclo de Educación Infantil. Se 
explicará en primer lugar, y de forma detenida, cada actividad para pasar, en 
segundo lugar, a presentar algunos recursos al respecto. 


9.2.1. La utilización de medios de comunicación 
alternativos en las áreas de Lengua Castellana y 
Literatura, Conocimiento del Medio Natural, Social y 
Cultural, y Comunicación y Representación de la 
Realidad: ¿Qué podemos hacer y con qué? 


Como primer ejemplo de actividad podemos considerar que como maestras y 
maestros queremos abordar la etiqueta digital y las reglas básicas de 
comportamiento en la comunicación digital, en el contexto del área 
Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural, en el tercer ciclo de 
Educación Primaria, teniendo en cuenta que, según el Real Decreto 157/2022, de 
1 de marzo, por el que se establecen la Ordenación y las Enseñanzas mínimas de 
la Educación Primaria, dentro de los saberes básicos para abordar en dicha 
materia y ciclo se encuentra “Etiqueta digital, reglas básicas de cortesía y respeto 
y estrategias para resolver problemas en la comunicación digital”, en el bloque 
B, de Tecnología y Digitalización. 


¿Cómo abordamos la temática desde la filosofía del DUA? 


En primer lugar, explicaremos cuestiones relacionadas con la etiqueta digital, 
como, por ejemplo, que cuando se escribe en mayúsculas es como si 
estuviéramos gritando, que detrás de la pantalla y de usuarios de internet hay 
otras personas con sus propios sentimientos, ideas y vidas que hay que respetar, 
o que no hay que discriminar a nadie por cualquier situación, valorando la 
diversidad y las actitudes de respeto, empatía y cohesión social. 


Una vez explicado, les pediremos a los estudiantes que, en grupos, imaginen que 
tienen que expresar lo aprendido a un nuevo alumno o alumna que se integrará 
en clase próximamente, de modo que haga un buen uso de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC) en su vida diaria. De acuerdo con ello, se 
permitirá a los estudiantes utilizar diferentes medios para expresarse, pudiendo 
explicárselo al nuevo alumno a través de una presentación de PowerPoint con 
audio o sin él, mediante un vídeo creado con PowerPoint o con aplicaciones de 
creación de vídeo, empleando imágenes estáticas en formato diaporama, a través 
de un Prezi, de dibujos, de páginas web con pictogramas, etc. Posteriormente, 
cada uno de los grupos de alumnos y alumnas mostrarán al resto el recurso 
creado, presentándolo a todo el grupo clase. 


Cabe añadir, a este respecto, que en el caso de que se permita utilizar 
aplicaciones en un dispositivo móvil, abordemos también cuestiones relativas a 
otro de los saberes básicos de este bloque, que sería “Reglas básicas de 
seguridad y privacidad para navegar por internet y para proteger el entorno 
digital personal de aprendizaje”, tales como no compartir imágenes personales, 
no indicar el nombre y los apellidos del alumnado, entre otras cuestiones. 


¿Qué competencias clave estamos trabajando? 


Con esta actividad, siguiendo también lo señalado en el Real Decreto 157/2022, 
podemos contribuir al desarrollo de las competencias clave de la enseñanza 
básica: competencia en comunicación lingiíística (CCL), competencia Digital 
(CD), competencia personal, social y de aprender a aprender (CPSAA), y 
competencia en conciencia y expresión culturales (CCEC), teniendo en cuenta 
los siguientes descriptores operativos relativos a la finalización de la Educación 
Primaria: CCL1, CD2, CD4, CPSAAZ3 y CCECS3. 


¿Qué recursos podemos utilizar? 


Podemos señalar los siguientes, en relación con la actividad propuesta, 
considerando que algunos de ellos y otros que se referirán a lo largo del capítulo, 
se han descrito en otros capítulos, pero que es interesante reseñar de nuevo para 
ver las posibilidades de los mismos en el contexto de trabajo de otras áreas y 
materias: 


*Herramientas para la creación de presentaciones en formato texto e imagen. Se 
trata de herramientas que permiten la elaboración de documentos en formato 
presentaciones, de modo que se puede añadir imágenes, textos, gráficos, 
esquemas y animaciones. Algunos ejemplos son: Microsoft PowerPoint, Google 
Slides, Canva y Prezi. 


*Recursos para la creación de vídeos. Permiten la elaboración de vídeos a través 
de diapositivas, imágenes estáticas O captura de pantalla. Algunos ejemplos son 
Microsoft PowerPoint, YouCut — Editor de Vídeos o PowerDirector — Vídeo 
Edición. 


*Herramientas para la creación de cómics, que incluyen en las viñetas recursos 
preestablecidos (personajes, objetos, globos, onomatopeyas, etc.). Algunos 
ejemplos son MakeBeliefsComix, Pixton, Canva y Storyboard That. 


Materiales para la creación de carteles y pósters con los que expresarse a través 
de imágenes, pudiendo elaborar información, ideas y explicaciones diversas de 
modo más gráfico y visual. Ejemplos de estos recursos son Gimp, Microsoft 
PowerPoint, Microsoft Publisher o Canva. 


*Recursos para utilizar pictogramas con fines comunicativos, tales como 
Pictotraductor, e-Mintza, o la búsqueda de pictogramas en ARASAAC. 


*Herramientas y materiales no tecnológicos, como pueden ser pinturas, 
rotuladores, folios, cuadernos o cartulinas. 


Herramienta GIMP 


GIMP es un programa de edición de imágenes digitales libre y gratuito, que e 


Así, esta actividad posibilita que todo el alumnado participe y se exprese según 
sus necesidades, intereses y gustos, eliminando las limitaciones en las formas de 
expresión y comunicación que tradicionalmente se desarrollan en el aula, lo que 
también puede dar respuesta a diferentes formas de percepción y comprensión 
del resto del alumnado en el momento de compartición con el grupo clase, lo que 
se relaciona con la pauta 1 del DUA, proporcionar opciones para la percepción, 
que ya ha sido abordada en capítulos anteriores. 


¿Cómo podríamos llevar a cabo esta actividad en Educación Infantil? 


Considerando el Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece 
la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Infantil también nos 
encontramos con el saber básico “Uso saludable y responsable de las tecnologías 
digitales” en el segundo ciclo de Educación Infantil, dentro del bloque 1. 
“Alfabetización digital” del área de Comunicación y Representación de la 
Realidad. 


Como en el ejemplo dirigido a Educación Primaria, iniciaremos la actividad 
explicando algunas cuestiones sobre el uso saludable y responsable de las 
tecnologías digitales, considerando cuestiones adaptadas a su edad y sus posibles 
usos de las TIC (por ejemplo, no usarlas un tiempo excesivo, ser cuidadoso en el 
manejo de los recursos tecnológicos, pedir ayuda a sus progenitores o tutores 
cuando tengan algún problema en su uso, actuar de forma respetuosa ya que 
detrás de cada usuario de internet hay otras personas con sus propias ideas, 
sentimientos y vidas, etc.). Posteriormente, igual que en el planteamiento 
anterior, han de expresar lo aprendido a un nuevo alumno o alumna que va a 
incorporarse a clase en próximos días, para que lleve a cabo un buen uso de las 
TIC en su vida diaria. En este sentido, la clase estará organizada por rincones, de 
modo que cada alumno decida de qué manera va a expresar y comunicar alguna 
de dichas ideas a su nuevo compañero o compañera, así como también se podrá 
usar el espacio disponible de la asamblea, en la que se encuentra localizada la 
pizarra digital interactiva, la pizarra de tiza y un franelograma. Los rincones que 
pueden estar disponibles (y que cada docente podrá adaptar) son el rincón de las 
construcciones, el rincón del juego simbólico, el rincón de la expresión plástica, 


el rincón de las experiencias, el rincón del lenguaje, el rincón de la lógico- 
matemática y el rincón de TIC. Una vez destinado el tiempo suficiente, todos los 
alumnos y alumnas vuelven al espacio dedicado a la asamblea, para compartir lo 
realizado con el resto de los compañeros, de modo que cada uno muestre, 
enseñe, exprese o comunique lo que ha realizado (dibujos en papel, dibujos en 
digital usando la pizarra o algún recurso TIC del rincón de las TIC, 
construcciones, figuras con plastilina, etc.). 


¿Qué competencias clave estamos trabajando? 


Se trataría de las siguientes: competencia en comunicación lingiiística (CCL), 
competencia digital (CD) (por la temática del saber básico abordado, así como 
en el caso de utilización de recursos tecnológicos), y competencia personal, 
social y de aprender a aprender (CPSAA). 


¿Qué recursos podemos utilizar? 


Además de algunos de los mencionados previamente (como las herramientas y 
materiales no tecnológicos, entre ellos folios, pinturas, plastilina, etc.), se puede 
utilizar el software propio de la marca de la PDI destinado a la presentación y 
escritura, así como software libre tal como Open-Sankoré, que permite escribir, 
dibujar y añadir imágenes, entre otras posibilidades. También se puede utilizar 
software de dibujo, tanto en la PDI (como ejemplo se puede citar Tux Paint), 
como en tabletas o dispositivos móviles (entre otros Sketchbook), así como 
páginas web que permiten dibujar (entre otros, Sketchpad). 


Como vemos, la actividad es adaptable a la etapa de Educación Infantil, en la 
que el alumnado comienza a desarrollar sus diferentes formas de expresión y 
comunicación, por lo que permitir múltiples opciones desde las edades 
tempranas, posibilita un desarrollo de modo más rico y diverso, abierto a las 
distintas formas de expresarse y sin establecer connotaciones negativas a unos 
medios frente a otros. 


Como siguiente ejemplo de actividad podemos pensar, en términos docentes, que 
dentro del bloque de saberes básicos C. Educación Literaria, en el contexto del 
área de Lengua Castellana y Literatura, en el tercer ciclo de Educación 


Primaria?, podemos abordar la “Lectura progresivamente autónoma de obras o 
fragmentos variados y diversos de la literatura adecuados a su edad y 
organizados en itinerarios lectores”. En este sentido, si estamos leyendo la obra 
de literatura juvenil “La foto de los diez mil me gusta”, dirigida a niños y niñas 
de 10 a 12 años, del autor Nando López, ¿cómo podemos plantear la actividad 
para dar respuesta a la consecución de una lectura más autónoma adecuada a sus 
edades e itinerarios lectores? 


La foto de los diez mil me gusta (2019) España 


Colección: El Barco de Vapor. Serie: Serie Roja. Autor: Nando López llustrac 


Una vez leído el libro, explicaremos a los estudiantes que, individualmente, van 
a elaborar un resumen y expresar su opinión sobre la obra, pudiendo utilizar 
diferentes formas de comunicación: un vídeo, un cartel, un póster, una 
ilustración, un dibujo, una redacción, una presentación, etc. Este resumen y 
opinión se incluirán en un blog de aula, incorporándose estas diversas formas de 
comunicación como respuesta de cada alumno a una entrada de todo el grupo 
clase, con los datos identificativos de la obra: autor, año, número de páginas, 
editorial, personajes más importantes, temática general, etc. Es decir, en primer 
lugar, se elaborará de manera conjunta la ficha identificativa para la entrada del 
blog, y después cada estudiante realizará su resumen y aportará su opinión a 
través del medio de comunicación que desee. Posteriormente, se visualizarán 
estos resúmenes y Opiniones del alumnado en el aula. Es importante tener en 
cuenta el salvaguardar el nombre y apellidos de cada estudiante cuando se 
realicen los comentarios a la entrada del blog, pudiendo utilizarse seudónimos 
creados por ellos, o por el maestro o maestra. 


¿Qué competencias estamos trabajando? 


Considerando también lo señalado en el citado Real Decreto podemos contribuir 
al desarrollo de las siguientes competencias clave de la enseñanza básica: 
competencia en comunicación lingúística (CCL), competencia Digital (CD), y 
competencia en conciencia y expresión culturales (CCEC), teniendo en cuenta 
descriptores operativos CCL1, CCL2, CCLA, CD2, CD3 y CCECS3. 


¿Qué recursos emplear para el desarrollo de esta actividad? 


Estimamos la posibilidad de empleo de múltiples herramientas, entre las que 
destacaremos las siguientes, además de las mencionadas en la actividad previa: 


«Páginas web para la creación de blogs, que posibilitan la elaboración de 
entradas y comentarios, así como, en función de la web utilizada, presentan 
multitud de opciones tales como la inclusión de vídeos, la clasificación por 
etiquetas, la integración de widgets, la programación de entradas a una hora y un 


día en concreto, el número de visualizaciones o el seguimiento de la procedencia 
geográfica de las visitas, entre otras. Podemos mencionar como ejemplos 
Blogger, WordPress o Wix. 


*Recursos para el diseño de imágenes e ilustraciones, a través de la pantalla táctil 
o el ratón, que posibilitan el dibujo a mano alzada, o mediante formas y símbolos 
predefinidos. Además, permiten su edición empleando diversidad de filtros y 
herramientas (de recorte, cambio de saturación de los colores, conversión a 
blanco y negro, eliminación de partes de la imagen, emborronado de la imagen, 
adición de textos y títulos, etc.). Algunos programas que se pueden mencionar 
son Gimp o Paint. Asimismo, en cuanto a recursos web o aplicaciones podemos 
indicar Sketchpad o Sketchbook. 


*Herramientas para la creación de infografías, elaborar diagramas visuales para 
resumir ideas, informaciones, textos, etc. Como ejemplos de herramientas 
específicas, señalamos Genially y Canva. 


*El empleo de técnicas blandas para elaborar los resúmenes y opiniones, a través 
de dibujos y textos creados con diferentes herramientas (véase, rotuladores, 
ceras, acuarelas, etc.), que, una vez finalizados, pueden subirse como respuesta a 
la entrada mediante el escaneo de la imagen o de una fotografía. 


En definitiva, la actividad permite la eliminación de barreras al respecto de la 
forma en que el alumnado puede expresar y comunicar sus opiniones, siendo 
tenidas en cuenta y valoradas todas las opiniones independientemente del 
formato elegido para realizarlas, reforzando así también el interés por la lectura 
de obras dirigidas a su franja de edad. 


9.3. ¿Cómo construir y componer los contenidos de 
aprendizaje? 


P. V. 5.2. Utilizar múltiples herramientas para la 
construcción y la composición 


La diversidad de estudiantes con la que contamos los docentes en nuestras aulas, 
tal como venimos reiterando, precisa el descubrimiento y uso de herramientas 
alternativas a las convencionales, más flexibles y de fácil acceso, con las que 
expresar aquello que saben o han aprendido y, en consecuencia, tener un mayor 
rendimiento en su proceso de aprendizaje. Este tópico, que constituye el punto 
de verificación 5.2 de la pauta 5, evidencia la necesidad de priorizar todo tipo de 
recursos actuales que posibiliten la implementación de distintos contenidos y 
estrategias de enseñanza, permitan desarrollar o afianzar aquellas capacidades 
que los estudiantes poseen para expresar los contenidos de una materia en el 
contexto de una actividad como, por ejemplo, de evaluación, prepararlos para un 
futuro que no es para nada homogéneo ni estandarizado; y, en definitiva, , 
ayudarlos a tener más éxito académico. Por tanto, la pregunta que debemos 
formularnos como docentes cuando planificamos la enseñanza de acuerdo con la 
filosofía del DUA, y en relación con este punto, es la siguiente: ¿qué actividades 
y recursos podemos considerar para que nuestros estudiantes construyan y 
compongan los contenidos para mejorar su aprendizaje? 


De acuerdo con lo expresado, el currículo ha de pensarse en términos de 
posibilitar múltiples alternativas de empleo de herramientas adaptadas, tanto a 
las exigencias de las actividades que se plantean en clase como a las capacidades 
específicas de cada alumno. Una adaptación o equilibrio que, sin duda, facilitará 
el aprendizaje al pensar en términos de proporcionar distintas opciones, en 
consonancia con la diversidad de ritmos de trabajo, esquemas cognitivos, formas 
de manipulación, etc. 


En el punto de verificación 5.2. del DUA se sugieren algunos ejemplos para 
poner en práctica este aspecto, entre los que destacan (CAST, 2011) los 
siguientes: 


*El empleo de correctores ortográficos y gramaticales, así como la utilización de 
software de predicción de palabras, reconocimiento de voz, notaciones 
musicales, matemáticas, o facilitar aplicaciones de la web 2.0 (por ejemplo, 
wikis). 


*El uso de calculadoras sencillas o gráficas, diseños geométricos, papel 
cuadriculado o milimetrado para la elaboración de gráficos. 


*El acceso a páginas web con temáticas variadas, así como el empleo, por 
ejemplo, de mapas conceptuales, presentaciones y animaciones, para expresar 
visualmente ciertos contenidos. 


+El manejo de herramientas de diseño por ordenador, materiales virtuales o 
manipulativos para tratar temas matemáticos. 


Otros ejemplos de carácter general que destacamos, aplicables a algunas de las 
disciplinas del currículo de Educación Primaria, son los siguientes: 


*La composición de melodías o canciones. 


*La preparación y desarrollo de coreografías, escenografías para trabajar sobre 
una temática musical, literaria o en el contexto de la educación física. 


*La utilización de distintos instrumentos musicales, dependiendo de los gustos y 
aficiones de los estudiantes. 


*La creación de infografías, mapas, murales, maquetas para representar de 
formas alternativas distintas realidades. 


*La elaboración de problemas matemáticos a partir de una serie de datos que se 
presentan previamente. 


*La realización de anuncios publicitarios para fuentes escritas y audiovisuales, o 
la planificación y desarrollo de un programa de radio. 


Lo que acabamos de describir son solo una serie de ejemplos que pueden servir 
de referencia para pensar en otros posibles modos de construir y componer la 
información y los contenidos. La experiencia y creatividad de los docentes 
contribuirán, a partir de lo expresado, a plantear otras alternativas. Y en este 
sentido proponemos a los docentes que se pregunten y reflexionen en torno a 
cómo construir y componer la información y los contenidos de la asignatura O 
asignaturas que imparten, considerando este punto de verificación del Diseño 
Universal para el Aprendizaje. 


A continuación, vamos a presentar varios ejemplos de actividades en el área de 
Educación Artística, orientada al contenido de Educación Musical y Danza, y en 
el de Matemáticas, para 3.” y 4.* curso de Primaria, así como en el área de 
Comunicación y Representación de la Realidad, del segundo ciclo de Educación 


Infantil. Y, posteriormente, ilustraremos estos ejemplos con algunos recursos que 
se pueden utilizar en esta línea de trabajo. 


9.3.1. El empleo de herramientas para la construcción 
y comunicación en Educación Musical y Danza, en 
Comunicación y Representación de la Realidad, y en 
Matemáticas. ¿Qué podemos hacer y con qué? 


Un primer ejemplo de actividad para posibilitar diferentes formas de 
composición al alumnado sería la siguiente: queremos abordar la creación de una 
melodía sencilla dando así respuesta a los siguientes saberes básicos del 
currículo actual? del área de Educación Artística en el segundo ciclo: “Fases del 
proceso creativo: planificación, interpretación y experimentación”, perteneciente 
al bloque B “Creación e interpretación”; y “Práctica instrumental, vocal y 
corporal: experimentación, exploración creativa, interpretación e improvisación 
a partir de sus posibilidades sonoras y expresivas”, perteneciente al bloque D 
“Música y artes escénicas y performativas”. 


¿Cómo podemos plantear esta actividad? 


En primer lugar, podemos explicar aspectos relacionados con la creación de 
cualquier producto musical, el cual requiere, en el marco de su proceso creativo, 
diferentes fases, ya sea planificarlo (por ejemplo, qué instrumentos participarán, 
qué duración tendrá, cuál es su objetivo, etc.), interpretarlo (en el sentido de 
practicarlo para su correcta ejecución), y experimentarlo delante de una 
audiencia, de modo que se pueda recibir feedback de los destinatarios, con 
respecto a la composición diseñada. En este punto, debido al interés actual por el 
mundo de los videojuegos, preguntaremos a nuestros estudiantes si los 
videojuegos están acompañados de melodías, y si estas generan distintos estados 
anímicos cuando se juega a dichos recursos interactivos (por ejemplo, si generan 
emoción, tensión, alegría o tristeza en el jugador). A continuación, se 


presentarán diferentes melodías seleccionadas de bandas sonoras de varios 
videojuegos, con la intención de que el alumnado compruebe las distintas 
sensaciones y emociones que suscitan. 


Una vez experimentadas diferentes melodías, les propondremos a los estudiantes 
que, en grupos, compongan una melodía para un nuevo videojuego. De forma 
particular, sus compañeros de 6.* de Educación Primaria han creado a través de 
la herramienta Scratch varios juegos sobre distintas temáticas relacionadas con 
una vida saludable (importancia del consumo de agua, valor del deporte y del 
ejercicio físico, relevancia del consumo de frutas, etc.), sin incorporarles una 
melodía. Estos juegos se repartirán entre los grupos de alumnos y se probarán 
para conocer su contenido y dinámicas. La creación de la melodía implicará la 
aplicación de las fases señaladas de planificación, interpretación y 
experimentación. Para abordar las diferentes formas de composición y dar 
respuesta a este punto de verificación de DUA, se permitirá a los estudiantes la 
composición a través de diferentes herramientas y medios, ya sean instrumentos 
musicales del aula (flauta, xilófono, platillos, etc.), como a través de recursos 
comunes (lápices, reglas, bolígrafos u otros utensilios que pueden generar 
elementos de percusión), así como instrumentos musicales virtuales, y 
herramientas digitales de composición y creación de melodías, bien mediante 
notación musical o sin ella. Una vez creadas las melodías para los videojuegos, 
cada uno de los grupos de alumnos las mostrarán ante el resto del grupo clase 
(interpretándolas con los instrumentos, con los utensilios de aula, con el software 
de notación musical o las herramientas de composición online), procediendo a 
grabarlas por parte del docente. Finalmente, y dentro de lo posible, los 
estudiantes de segundo ciclo colaborarán con los estudiantes de 6.” de Primaria 
en la incorporación de sus melodías a los videojuegos creados con Scratch, de 
forma que se permita la colaboración entre los diferentes niveles. 


¿Qué competencias clave estamos trabajando? 


Con esta actividad, siguiendo también lo señalado en el Real Decreto 157/2022, 
podemos contribuir al desarrollo de las siguientes competencias clave de la 
enseñanza básica: competencia en comunicación lingúística (CCL), competencia 
digital (CD), competencia personal, social y de aprender a aprender (CPSAA), 
Competencia emprendedora (CE), competencia en conciencia y expresión 
culturales (CCEC), considerando los siguientes descriptores operativos relativos 


a la finalización de la Educación Primaria: CCL1, CD2, CPSAA3, CE3 y 
CCEC4. 


¿Qué recursos se pueden emplear? 
En relación con la actividad propuesta, mencionamos los siguientes: 


«Instrumentos musicales del aula, entre los que se pueden incluir flautas, 
xilófonos, metalófonos, platillos, panderetas, maracas, cajas chinas, claves, 
triángulos, crótalos, cascabeles, etc. 


«Instrumentos musicales virtuales, es decir, aplicaciones o páginas web que 
permiten tocar de forma online un instrumento (piano, guitarra, flauta, violín, 
xilófono, etc.) sin disponer de él en el aula, creando la música mediante el 
teclado del ordenador o haciendo clic en sus cuerdas o teclas. Se pueden tocar 
notas individuales, acordes mayores o menores, y, en algunos casos, grabar la 
melodía creada. Algunos ejemplos de estos recursos serían los que aparecen en 
el apartado de webgrafía, relacionados con el piano, la guitarra, la batería, el 
xilófono o el bongó. 


*Herramientas digitales de composición con notación musical, es decir, recursos 
que permiten escribir las melodías sobre el propio pentagrama a través del ratón 
o del teclado (o, incluso mediante un teclado o piano digital conectado al 
ordenador), de modo que, además, nos permita el trabajo del lenguaje musical. 
Posibilitan diferentes opciones de escritura y diversas claves (clave de sol, clave 
de fa y clave de do), tipos de compás (2/4, 3/4, 4/4, 6/8, etc.) y de escalas 
(mayores o menores), instrumentos que ejecutan la composición (piano, guitarra, 
violín, etc.), tempos, etc. Entre ellas, podemos incluir MuseScore, Music Writer - 
Music Composer o Maestro - Compositor de Música. 


«Páginas web o aplicaciones para la composición de melodías, que no requieren 
notación musical. Estos recursos posibilitan la creación de melodías, ritmos o 
canciones sin que se requiera la escritura de la melodía a través de notación 
musical, sino que mediante las teclas de teclado o el ratón se puede hacer clic en 
los diferentes sonidos y ritmos que se ofrecen para crear la composición, 
pudiendo incluirse diferentes instrumentos, una base musical de percusión u 
otros elementos. Como ejemplos, citamos, entre otros, Incredibox y Tony-b 
Machine. 


«Recursos comunes del aula, como los ya citados anteriormente (lápices, reglas, 
bolígrafos, cajas, estuches, u otros utensilios), que pueden generar elementos de 
percusión al golpearlos musicalmente. 


En definitiva, la actividad permite que cada alumno y cada alumna participe de 
la creación de una melodía, interviniendo en todas las fases del proceso 
(planificación, interpretación y experimentación), es decir, en la implementación 
del saber básico que estamos abordando, pero llevándolo a cabo cada uno desde 
diferentes formas de construcción y composición, según sus intereses, gustos y 
necesidades. 


Una vez vista esta actividad para la etapa de Educación Primaria, ¿cómo podría 
realizarse en Educación Infantil? ¿Sería posible adaptarla de algún modo o 
hacerla similar? Igual que en páginas anteriores, se tiene presente el Real 
Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establecen la Ordenación y las 
Enseñanzas Mínimas de la Educación Infantil, en el que nos encontramos con 
los saberes básicos “Posibilidades sonoras, expresivas y creativas de la voz, el 
cuerpo, los objetos cotidianos de su entorno y los instrumentos” e “Intención 
expresiva en las producciones musicales”, en el segundo ciclo de Educación 
Infantil, dentro del bloque F. “El lenguaje y la expresión musicales” del área de 
Comunicación y Representación de la Realidad. 


¿Cómo llevamos a cabo esta actividad en Educación Infantil? 


En este caso, podemos plantear la actividad ya sea en torno a los videojuegos (en 
el caso de que nuestro alumnado conozca algunos) o con relación a las series de 
dibujos infantiles, siendo este contenido audiovisual el más consumido 
comúnmente en estas edades. Las series infantiles también están acompañadas 
de melodías, que buscan generar emociones y sensaciones, es decir, tienen una 
intencionalidad expresiva. Ante ello, en primer lugar, les preguntaremos cuáles 
son sus series de dibujos preferidas y si estas disponen de música o canciones. 
Basándonos en ellas, hablaremos de si esas melodías o canciones generan 
diferentes emociones al escucharlas, como, por ejemplo, miedo, alegría o 
tristeza. Entonces, escucharemos distintas melodías de algunas series de dibujos 
conocidas, que generan tristeza O alegría, ante la cual los alumnos han de 
escoger qué les genera, mostrándolo a través de un emoji feliz o un emoji triste 


que se les aportará en cartulina. Una vez realizado esto, indicamos al grupo de 
alumnos que se va a crear entre todos y con nuestra guía una canción alegre para 
dedicársela a los compañeros de 6.” de Educación Primaria que se gradúan al 
final del curso. Para ello, cada alumno podrá escoger usar objetos cotidianos del 
entorno, instrumentos de aula, instrumentos virtuales o en aplicaciones, o su 
propia voz o Su Cuerpo, para seguir el ritmo que iremos marcando como docente. 
De este modo, cada estudiante podrá utilizar para la composición conjunta que 
van a realizar aquellos medios que desee. 


¿Qué competencias clave estamos trabajando? 


Se trataría de la competencia en comunicación lingúística (CCL), competencia 
digital (CD) (en el caso de que se utilicen recursos tecnológicos), competencia 
personal, social y de aprender a aprender (CPSAA), y competencia en 
conciencia y expresión culturales (CCEC). 


¿Qué recursos podemos utilizar? 


Podemos usar los señalados previamente (instrumentos musicales del aula, 
instrumentos musicales virtuales, páginas web o aplicaciones para la 
composición de melodías que no requieren notación musical, y recursos 
comunes del aula, así como su propia voz), siempre teniendo en cuenta la edad 
del alumnado y el aportarles apoyos en el caso de que los precisen. Así, esta 
actividad permite ya no solo que el alumnado pueda aprender los saberes básicos 
planteados, a la vez que dar respuesta a las diferentes formas de construir y 
componer, sino que también puede ayudar a generar un sentido de pertenencia 
con el grupo clase, al crear entre todos una canción o melodía propia, así como 
con el centro escolar en general, siendo partícipes de la despedida de los 
“mayores”. 


Como siguiente ejemplo de actividad, nos situaremos en el contexto de un aula 
de segundo ciclo de Educación Primaria en el área de Matemáticas para reforzar 
el saber básico “Cálculo y estimación de cantidades y cambios (euros y céntimos 
de euro) en problemas de la vida cotidiana: ingresos, gastos y ahorro. Decisiones 
de compra responsable” dentro del bloque A. “Sentido numérico”*0, 


¿Cómo podríamos plantear una actividad que permitiese la elaboración de 
diferentes formas de composición, y a su vez, se refuerce este saber básico? 


Explicaremos a los estudiantes que, de manera grupal, compondrán problemas 
matemáticos a partir de una serie de datos e informaciones que se les presentan, 
relacionados con la vida real. Estos problemas matemáticos servirán para 
reforzar y repasar el cálculo y la estimación de cantidades y cambios de euros y 
céntimos de euro, en el contexto de una familia que ha de preparar una fiesta de 
cumpleaños para uno de los hijos. Para ello, se proporcionará al alumnado una 
lista de productos y objetos que necesita la familia para la organización del 
cumpleaños, de alimentación, regalos o elementos de decoración, y se les 
informa sobre el dinero disponible para la compra. Además de ello, se les 
entregarán folletos de diferentes supermercados existentes en el entorno, en los 
cuales se pueda localizar el precio de dichos productos. Cada grupo ha de 
componer cuatro problemas matemáticos que permitan, posteriormente, su 
utilización por el grupo clase para el refuerzo de este contenido. Cabe reseñar 
que el número de problemas que se vayan a crear se adaptará por parte del 
docente considerando las características de cada grupo clase. 


A la hora de componer los problemas matemáticos, cada grupo puede centrarse 
en diferentes elementos de la compra (la alimentación, los regalos o los 
elementos de decoración) y componer los problemas empleando distintas 
herramientas. Los grupos de estudiantes optarán, de acuerdo con sus intereses, 
por componer sus problemas en formato de un juego interactivo de preguntas de 
Kahoot o Quizizz, a través de una simulación en el aula en la que se presente la 
situación de compra y devolución, mediante un concurso de preguntas de forma 
presencial, a través de elementos manipulativos que permitan el conteo 
(monedas, billetes, canicas, regletas, etc.). En el caso de la utilización de 
herramientas digitales como Kahoot o Quizizz, es importante considerar que sea 
el docente quien cree una cuenta en ellas, para salvaguardar la identidad digital 
del alumnado. 


Herramienta Quizizz 


Se trata de una herramienta clasificada dentro de los recursos digitales de gan 


¿Qué competencias estamos trabajando? 


Como en anteriores ocasiones, con el desarrollo de esta actividad podemos 
contribuir a la consecución de las siguientes competencias clave de la enseñanza 
básica: competencia en comunicación lingiiística (CCL), competencia 
matemática y competencia en ciencia, tecnología e ingeniería (STEM), 
competencia digital (CD) y competencia personal, social y de aprender a 
aprender (CPSAA), estimando los siguientes descriptores operativos relativos a 
la finalización de la Educación Primaria: CCL1, CCL2, STEM1, CD2, CPSAAZ3. 


¿Qué recursos podríamos utilizar? 
Mencionamos, a continuación, algunos de ellos: 


*Herramientas para la creación de juegos interactivos de preguntas o concursos 
que contienen un enunciado y varias opciones de respuesta, ante las cuales el 
estudiante o grupos de estudiantes han de seleccionar la opción correcta, 
utilizando un dispositivo digital, obteniendo puntos con los que conseguir 
posiciones más o menos altas en una clasificación o ranking del juego. Entre 
dichas herramientas se encuentran Kahoot, Quizizz, Socrative o Genially. 


*Elementos manipulativos para realizar el conteo mediante las manos y de forma 
visual, ya sea individualmente o en grupos, pudiendo indicar entre ellos monedas 
y billetes de juguete, canicas, regletas, dados, bloques de construcción, 
policubos, palos de helados, bloques geométricos, contadores, etc. 


«Técnicas blandas, tales como cartulinas, folios, bolígrafos, goma EVA, pinturas, 
lápices, rotuladores, cuadernos, papel continuo, etc. 


En conclusión, con esta actividad cada grupo puede crear sus problemas 
matemáticos con contenidos diferentes, así como mediante diversas formas de 
composición y construcción en función de sus intereses, gustos y necesidades, lo 
que ayuda a la incorporación no solo de formas de expresión distintas, sino que, 
si estas creaciones son implementadas en el aula, se obtienen también recursos 
que posibilitan diferentes opciones para la percepción y la comprensión para 


todo el alumnado (aspecto que se relaciona con la pauta 1 del DUA, 
proporcionar opciones para la percepción, vista en capítulos anteriores de esta 
obra). 


9.4. ¿Cómo ayudar a que todos los estudiantes 
aprendan? 


P. V. 5.3. Definir competencias con niveles de apoyo 
graduados para la práctica y ejecución 


Partiendo de la premisa de que no todos nuestros alumnos alcanzan del mismo 
modo las distintas competencias del currículo, es posible que algunos de ellos 
precisen de apoyos, ayudas O andamiajes por parte de los docentes o de otros 
compañeros, para asimilar contenidos, realizar actividades o prácticas con las 
que alcanzar el máximo dominio de dichas competencias (CAST, 2011). Estos 
apoyos pueden irse retirando progresivamente a medida que el estudiante va 
interiorizando un proceso, una estrategia o diferentes habilidades. De acuerdo 
con lo expresado, ¿qué hemos de tener en cuenta como profesores? Cuando estos 
procesos de apoyo y andamiaje se efectúan de la manera más adecuada, y se le 
permite al estudiante alcanzar paulatinamente todo su potencial, se propicia una 
transferencia de control que favorece su autonomía. Recordemos el concepto de 
zona de desarrollo próximo (ZDP) planteado por Vygotski para explicar cómo 
potenciar los aprendizajes de los estudiantes a partir de la interacción con otros 
más hábiles que sirven de modelos o mentores para estos (Sesento, 2017). La 
aplicación de la teoría de la zona de desarrollo próximo tiene plena cabida en 
este tercer punto de verificación de la pauta 5. Así, por ejemplo, establecer 
actividades y juegos acordes con la ZPD de los alumnos, estructurar las tareas 
por niveles de dificultad a lo largo de un determinado proceso de aprendizaje, 
plantear un trabajo cooperativo en el que participen estudiantes con diferentes 
capacidades y se facilite la interacción social; u ofrecer la ayuda proporcionada 
que requieran los estudiantes, así como los feedbacks precisos, asumiendo roles 


de orientadores y guías del aprendizaje*!, son solo algunas de las posibilidades 
que brinda esta teoría y que están en consonancia con el tópico que estamos 
describiendo. Asimismo, otras técnicas y formas de andamiaje que se pueden 
utilizar en las aulas, siguiendo lo señalado por Fields (2017) (la cual aporta 101 
técnicas de andamiaje en su libro), pueden ser el uso de imágenes emparejadas 
con términos específicos, las encriptaciones de mensajes, el uso de puzles o 
diferentes piezas de un total, los mapas mentales, la elaboración o el dibujo de 
historias o la realización de preguntas entre los estudiantes. De este modo, como 
cuestión para la reflexión y la posible toma de decisiones, nos podemos plantear 
como docentes lo siguiente: ¿qué otras posibles actividades planificaríamos para 
potenciar los aprendizajes de nuestros alumnos aportando andamiajes y 
facilitando el acceso a la zona de desarrollo próximo? 


El punto de verificación 5.3 que establece el CAST (2011) expresa algunos 
ejemplos de cómo poner en práctica estas ayudas o andamiajes, entre los que 
vamos a destacar algunos, por estimarlos especialmente interesantes: 


«Proporcionar diferentes mentores o guías: el profesor, los compañeros, los 
tutores de apoyo. 


*Facilitar el empleo de apoyos digitales que se vayan retirando progresivamente 
en función de niveles mayores de autonomía, y desarrollo de competencias y 
habilidades (software para apoyar el aprendizaje de la lectoescritura). 


*Ofrecer modelos de simulación variados con iguales resultados, pero empleando 
distintos métodos y enfoques. 


*Una descripción más precisa de otros ejemplos que se pueden considerar para 
poner en práctica estos apoyos al servicio del proceso de aprendizaje es la que 
planteamos a continuación: 


*La presentación de infografías, visual thinking, mapas conceptuales. 


*La utilización de rúbricas que permitan a los estudiantes conocer y tener en 
cuenta los diferentes niveles de logro que se pueden alcanzar en la realización de 
una actividad. 


*La presentación de ejemplos de trabajos elaborados por los alumnos de otros 
cursos, con el objetivo de que puedan servirles de marco de referencia. 


*El uso de listados de vocabulario (palabras, conectores, etc.) en inglés, francés o 
en español para facilitar la redacción y comprensión de textos, de diccionarios 
digitales e impresos para la búsqueda de sinónimos, antónimos, palabras y 
expresiones cuyo significado se desconoce. 


*La elaboración de plantillas que ayuden a realizar comentarios de diferentes 
tipologías de textos. 


*La realización de grabaciones en vídeo y audio de situaciones expresadas en 
otra lengua para facilitar el desarrollo de la comprensión oral. 


*El empleo de listas de comprobación de resultados. 
*El uso de la tutoría entre iguales en el contexto de grupos cooperativos. 


*La autoevaluación y coevaluación para comprobar los avances o la necesidad de 
apoyos específicos. 


Como venimos haciendo durante el desarrollo de este capítulo, presentaremos 
ejemplos de actividades, siendo de modo particular en el área de Lengua 
Castellana y Literatura, y otro en el de Lengua Extranjera en 5.* y 6.” de 
Primaria, así como en el área de Comunicación y Representación de la Realidad 
en el segundo ciclo de Educación Infantil, además de facilitar el conocimiento de 
algunos recursos que se podrían emplear. 


9.4.1. La utilización de apoyos para un aprendizaje 
adecuado de la Lengua Castellana y Literatura, y de 
la Lengua Extranjera en Educación Primaria, así 
como en el área de Comunicación y Representación de 
la Realidad en Educación Infantil. ¿Qué podemos 
hacer y con qué? 


Contextualizaremos un primer ejemplo de actividad relacionado con este punto 


de verificación en el tercer ciclo de Educación Primaria, en el área de Lengua 
Castellana y Literatura. Como docentes, nos vamos a situar en un contexto en el 
que estamos abordando el saber básico “Creación de textos de intención literaria 
de manera libre y a partir de la recreación y apropiación de los modelos dados”, 
que se localiza en el bloque C relativo a “Educación Literaria”. En este caso se 
pedirá a los alumnos la escritura de un cuento sobre la importancia de la música 
en nuestra vida diaria para celebrar el Día Internacional de la Música. 


¿Cómo desarrollaremos esta actividad? 


En primer lugar, recabaremos información sobre los conocimientos previos de 
los estudiantes sobre qué cuentos conocen, qué elementos consideran que son 
importantes en los cuentos, qué historias narran, etc. A continuación, 
explicaremos aspectos fundamentales sobre los cuentos, tomando en 
consideración los conocimientos previos, para apoyar el aprendizaje de estas 
cuestiones. Hablaremos de su definición, la estructura y elementos esenciales 
(personajes, escenarios, problemas, etc.), y distribuiremos por la clase dos 
cuentos cortos para que, conjuntamente, podamos extraer dichas cuestiones 
principales. Posteriormente, en grupos, nos vamos a proponer la escritura de un 
cuento, considerando, como se ha señalado previamente, que queremos reflejar 
la importancia de la música en nuestras vidas. Los grupos organizados para la 
realización de esta actividad utilizarán como modelos los cuentos cortos 
distribuidos y analizados en clase, lo que les permite tener ejemplos de 
estructuras que les sirven de apoyo para elaborar el suyo. Además, aportamos un 
listado de expresiones que sirvan para el inicio del cuento (por ejemplo, “Había 


una vez un...”, “Hace mucho tiempo, en un sitio muy lejano...”, “Érase una 
vez...”, etc.), la generación del problema o conflicto del cuento (“De repente, 
ocurrió...”, “Al poco tiempo sucedió que...”, “Pero, de pronto...”) y el 
desenlace (*“... y colorín, colorado, este cuento se ha acabado”, “...y fueron 


felices y comieron perdices”, o “Finalmente...”). Estas expresiones o conectores 
les servirán de referencia para apoyarse en la elaboración de su cuento, así como 
en el desarrollo de habilidades diversas de creación de textos literarios. 


A A KÁ 


Listado de expresiones que sirven para el cuento 


* Inicio: “Había una vez un/una...”; “Erase una vez...”; “Hace mucho tiempo 


Cabe subrayar que, en función de las características del alumnado, se aportarán 
más O menos apoyos, ya sea a través de este listado de oraciones o expresiones, 
así como, de ser necesario, del planteamiento de un cuento dirigido en el que 
hubiera que rellenar solamente diferentes secciones del mismo, tales como el 
nombre del personaje o personajes, sus características físicas, los hechos 
específicos ocurridos y las soluciones llevadas a cabo, siendo lo demás aportado 
en un guion. Un ejemplo de cuento para rellenar dirigido podría ser de manera 
sencilla el siguiente: 


“Había una vez un... (indicamos quién es o lo que es el protagonista). Su 
nombre era ... Tenía ... Le encantaba ... Al poco tiempo sucedió que... 
(escribimos el problema que ocurre en el cuento y al que tiene que dar solución 
el protagonista). Entonces, tuvo que... (redactamos la idea que posee el 
protagonista para solucionar el problema). Finalmente... (escribimos la 
conclusión del cuento) y fueron felices y comieron perdices”. 


Esta actividad de elaboración dirigida de un cuento puede entregarse en papel, 
en formato editable para el procesador de textos o programa de presentaciones 
con una diapositiva para cada cuestión e, incluso, a través de actividades 
interactivas como serán las creadas mediante herramientas como Liveworksheet. 


Ejemplo de cuento dirigido 


“Había una Vez Uld.........o...... Su nombre era ................ Tenlaainiiuv 


Para finalizar, presentaremos todos los cuentos creados a toda la clase, y 
pudiendo optar por diferentes formas de expresión del propio cuento (y así lo 
estamos relacionando con el contenido del punto de verificación 5.1), ya sea a 
través de la lectura de las narraciones, mediante la elaboración de pódcast con 
los cuentos contados por los niños, vídeos con imágenes en formato diaporama, 
animaciones con el software Scratch, expresión de los cuentos a través de 
pictogramas, utilizando la herramienta de Pictotraductor, etc. 


¿Qué competencias clave estamos trabajando? 


Con esta actividad podemos contribuir al desarrollo de las competencias clave de 
la enseñanza básica planteadas en el Real Decreto que venimos comentando, y 
entre las que destacamos la competencia en comunicación lingúística (CCL), 
competencia digital (CD) (en el caso de que se utilicen recursos tecnológicos en 
el desarrollo de la actividad) y competencia personal, social y de aprender a 
aprender (CPSAA). De modo particular, se abordan los siguientes descriptores 
operativos relativos a la finalización de la Educación Primaria: CCL1, CCL2, 
CCL4, CD2 (si se emplean recursos tecnológicos en el desarrollo de la 
actividad) y CPSAA3. 


¿Qué recursos podríamos utilizar? 


Atendiendo a los recursos que podemos emplear para el desarrollo de la 
actividad propuesta, indicamos los que citamos seguidamente (así como los 
señalados en el punto de verificación 5.1., en relación con las múltiples formas 
de expresión, que se aplicarían a la elaboración y expresión del cuento creado): 


*Cuentos cortos elaborados por el docente, o extraídos de la biblioteca escolar 
del centro. También pueden localizarse en formato texto, audio o vídeo en 
páginas web tales como Mundo Primaria o en el sitio web de Radio 5 de RNE, 
dedicado al programa Contando cuentos. 


*Herramientas para rellenar el cuento guiado por parte del alumnado, tales como 


Liveworksheets o cualquier otra de procesamiento de textos o presentaciones. 


*Recursos para la creación digital del cuento. Dichos recursos son muy 
interesantes y versátiles porque permiten diseñar las páginas del cuento, incluir 
personajes u objetos, incorporar diálogos o textos del narrador o de los 
personajes, establecer fondos de escenas y música, etc. Algunos ejemplos de 
herramientas son Storybird, CreAPPcuentos o Genially. 


*Técnicas blandas: folios, cartulinas, goma EVA, papel continuo, cuadernos, 
pinturas, rotuladores, ceras, bolígrafos, etc. 


En conclusión, a través de los andamiajes y el apoyo dado a los alumnos se 
posibilita el camino del aprendizaje del saber básico señalado relativo a la 
creación de textos de intención literaria. En cierto modo, caminamos con ellos de 
la mano, para ir progresivamente retirando los apoyos, de modo que puedan 
finalmente alcanzar un mayor grado de autonomía. 


Una vez planteada esta actividad para Educación Primaria, ¿podría plantearse 
una actividad semejante en Educación Infantil? Al igual que ocurría en páginas 
anteriores, tenemos presente el Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que 
se establece la Ordenación y las Enseñanzas Mínimas de la Educación Infantil, 
en el que nos encontramos con el saber básico “Textos literarios infantiles orales 
y escritos adecuados al desarrollo infantil, que preferiblemente desarrollen 
valores sobre cultura de paz, derechos de la infancia, igualdad de género y 
diversidad funcional y étnico-cultural”, en el segundo ciclo de Educación 
Infantil, dentro del bloque E. “Aproximación a la educación literaria” del área de 
Comunicación y Representación de la Realidad. 


¿Cómo llevamos a cabo esta actividad en Educación Infantil? 


En este caso, podemos plantear también la elaboración de un cuento entre todos 
los alumnos y alumnas del grupo. En primer lugar, abordamos los conocimientos 
previos de los alumnos, al respecto de qué cuentos conocen, cuáles son sus 
personajes favoritos, cómo son, qué les ocurre en los cuentos, etc., todo ello 
desarrollándose en el espacio de la asamblea. Posteriormente, procedemos a leer 
un cuento breve al alumnado. Una vez hecho esto, se pregunta a todo el grupo 
quiénes eran los personajes, qué les ocurría en el cuento y cómo creen que se 
sentían. De este modo, se trabajan elementos de los cuentos como la existencia 


de personajes y el nudo o problemática que hay que solucionar en ellos. 


Posteriormente, se les indica que vamos a crear un cuento entre toda la clase, 
sobre la importancia de la amistad. Para ello, a modo de apoyo en el proceso se 
han creado unas fichas plastificadas con imágenes de diferentes personajes, 
espacios y escenarios, acciones y emojis con diferentes emociones (felicidad, 
tristeza, llanto, sonrojo, enfado, etc.). Así mismo, como docentes disponemos de 
un cuento guiado (al igual que en la explicación de esta actividad para 
Educación Primaria), que sirve de andamiaje en la construcción del texto 
literario. 


En este sentido, vamos leyendo el cuento guiado, que viene, como hemos visto 
previamente, con espacios para rellenar. En el momento del espacio, se le dará la 
oportunidad a un alumno o alumna de seleccionar una de las fichas plastificadas 
en función de si ese espacio requiere un personaje, una acción, una emoción (con 
un emoji) o un escenario, de manera que se vaya construyendo el cuento. Una 
vez finalizado, podemos optar por expresar y comunicar el cuento a través de 
múltiples medios de comunicación y expresión, de modo que los alumnos se lo 
cuenten a otros compañeros del centro escolar (ya sea a través de un pódcast, un 
mural, de forma hablada, una canción, etc.). Cabe señalar que el cuento guiado y 
las fichas pueden estar digitalizados para mostrarlos en una PDI, pudiendo ser un 
recurso interactivo en el que los alumnos y alumnas, por turnos, se acerquen a la 
PDI para arrastrar aquella imagen que deseen en función de lo que demande el 
cuento en dicho momento. 


¿Qué competencias clave estamos trabajando? 


Se trataría de la competencia en comunicación lingúística (CCL), competencia 
personal, social y de aprender a aprender (CPSAA), y competencia en 
conciencia y expresión culturales (CCEC). Asimismo, ¿qué recursos podemos 
utilizar? Podemos emplear las técnicas blandas señaladas previamente, así como 
diferentes softwares que nos permiten mostrar el cuento guiado a los alumnos y 
alumnas (como ya hemos mencionado, resultan de utilidad diferentes tipos de 
softwares de presentaciones o procesadores de textos como Microsoft 
PowerPoint o Microsoft Word, o páginas web para la creación de recursos 
interactivos como Liveworksheets, de modo que el alumnado pueda arrastrar en 
la PDI la imagen deseada al espacio correspondiente). 


Así, la actividad contribuye a apoyar el desarrollo del alumnado, ayudándole a 
seguir andando en el camino del aprendizaje, permitiendo la reducción de la 
ansiedad que puede suponer una tarea nueva o que consideren difícil y 
contribuyendo a un mayor compromiso con su propio aprendizaje. 


Como siguiente ejemplo de actividad, nos situamos en el contexto de un aula de 
tercer ciclo de Educación Primaria, en el área de Lengua Extranjera. En 
particular, estamos abordando el saber básico “Modelos contextuales y géneros 
discursivos básicos en la comprensión, producción y coproducción de textos 
orales, escritos y multimodales, breves y sencillos, literarios y no literarios: 
características y reconocimiento del contexto, organización y estructuración 
según la estructura interna”, del bloque A. “Comunicación”*?, y, más 
específicamente, trabajaremos en la creación de un artículo sobre los problemas 
que están generando las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
en el entorno actual. ¿De qué manera podríamos abordar esta cuestión para 
utilizar apoyos graduados con los que alcanzar el máximo dominio de las 
habilidades y conocimientos que requiere dicho saber básico? 


En primer lugar, trabajaremos diferente vocabulario relacionado con los 
problemas y riesgos vinculados a la utilización de las TIC en inglés (o en otra 
lengua que se trabaje en el centro escolar), a través de diversas actividades, tanto 
individuales como grupales. Una vez trabajado el vocabulario, abordaremos una 
primera aproximación a la elaboración de un artículo a través de la lectura de un 
modelo dado. Indicaremos a los estudiantes que lean el artículo que presentamos 
como modelo y distingan las diversas partes que posee la estructura de un 
artículo: título atrayente para el lector, introducción del tema, cuerpo del texto 
con varias ideas y conclusión que incluya una opinión general al respecto de la 
temática. Procederemos a compartir con todo el grupo clase la solución, es decir, 
cómo está estructurado el artículo dado. 


Una vez realizada esta primera tarea, pediremos a los estudiantes que, en grupos, 
elaboren un artículo con algún otro problema o riesgo que consideren que 
presentan las TIC en el momento actual, ya sea de modo general, o de alguna 
tecnología específica. A este respecto, ¿qué podríamos hacer para apoyar el 
aprendizaje de todos los alumnos, teniendo en cuenta los diferentes niveles de 
los que parte cada uno de ellos? Para facilitar este soporte graduado, 
utilizaremos diferentes formas de apoyo que contribuyan al progreso de la zona 
de desarrollo próximo, señalada previamente. En particular, podemos: 


«Ofrecer al alumnado una plantilla con las cuatro partes que componen la 
estructura de los artículos (título, introducción, cuerpo y conclusión), apoyando 
así el desarrollo de la superestructura de esta tipología textual. Este aspecto 
posee una especial importancia en las primeras ocasiones que se soliciten este 
tipo de actividades, para ir progresivamente eliminando estas ayudas una vez que 
los estudiantes hayan interiorizado la dinámica. 


* Aportar un listado de conectores que les sirvan de apoyo en la elaboración de 
los artículos al nivel de microestructura, apoyo que puede irse retirando 
gradualmente, una vez que vaya adquiriéndose mayor competencia en la 
composición escrita. 


«Permitir el uso de diccionarios digitales e impresos para la búsqueda de 
sinónimos o palabras clave cuya traducción desconozcan, de forma que vayan 
avanzando en el conocimiento del vocabulario clave de la temática. 


*Plantear rúbricas con las que los alumnos puedan saber los distintos niveles de 
logro que es posible alcanzar al realizar la actividad. 


¿Qué competencias estamos trabajando con el desarrollo de la actividad 
descrita? 


La competencia en comunicación lingiíística (CCL), competencia plurilingúe 
(CP), competencia digital (CD), competencia personal, social y de aprender a 
aprender (CPSAA), considerando los siguientes descriptores operativos relativos 
a la finalización de la Educación Primaria: CCL1, CCL2, CP1, CD4 y CPSAA3. 


¿Qué recursos se podrían emplear para el desarrollo de esta actividad y 
apoyo graduado a los estudiantes? 


Mencionamos los siguientes: 


«Páginas web con modelos de artículos para su consulta para localizar 
actividades y textos de lectura y consulta, tales como, en la página del British 
Council para el aprendizaje del inglés, así como en las páginas web de las 
diferentes Escuelas Oficiales de Idiomas, en las que, para los idiomas que 


imparten, suelen incorporar materiales para el aprendizaje de su alumnado. 


«Diccionarios en soporte papel del idioma correspondiente (inglés, francés, 
portugués, etc.), pudiendo optar por diccionarios adaptados a destinatarios de 
distintas edades y niveles, así como diccionarios temáticos. Asimismo, pueden 
ser diccionarios que incorporan solamente el idioma que se está aprendiendo, y 
se incluye la definición de la palabra en cuestión en el mismo idioma; o 
diccionarios que facilitan la traducción de un idioma a otro, y viceversa. 


«Diccionarios en soporte digital del idioma correspondiente, entre los que 
podemos encontrar las mismas tipologías, pero en formato digital. Algunos 
ejemplos que se pueden mencionar son Cambridge Dictionary, Dicionário 
Priberam da Língua Portuguesa y WordReference.com. 


*Herramientas para la creación de rúbricas, las cuales permiten elaborar los 
diferentes indicadores y niveles en formato digital para su consulta online. 
Posibilitan, además, la visualización de ejemplos y modelos de otros docentes, lo 
que nos puede ayudar a crear nuestras propias rúbricas. Destacamos como 
ejemplos RubiStar, o Eval COMIX (desarrollado por el Grupo de Investigación 
EVALfor, Evaluación en Contextos Formativos, de la Universidad de Cádiz). 
También se podrían crear a través de Google Forms o en los distintos sistemas de 
gestión de aprendizaje (Learning Management Systems, LMS) como Moodle. 


«Técnicas blandas como las enumeradas en otros momentos. 


En definitiva, los apoyos y andamiajes ofertados en la actividad contribuyen al 
aprendizaje de todo el alumnado del saber básico señalado y, en particular, sobre 
la estructura de un modelo de texto específico, ayudándolos a seguir adelante y 
reforzando sus habilidades, de manera que dichos aprendizajes pueden ser, 
incluso, transferidos a otros espacios, áreas y contextos en futuras experiencias 
educativas. 


9.5. Síntesis 


A lo largo de todo el capítulo hemos querido poner de manifiesto qué implica 


proporcionar múltiples opciones de trabajo para la expresión y comunicación de 
los estudiantes de diferentes niveles educativos, y en diversas áreas que se 
imparten en Educación Primaria y Educación Infantil, teniendo en cuenta la 
pauta 5 del DUA. 


Como señalamos en la introducción, nos ha parecido importante clarificar los 
tres principios de verificación que propone el DUA para esta pauta concretando 
los siguientes aspectos: 


*En primer lugar, las características de cada principio, y presentando distintos 
tipos de actividades para dar una respuesta adecuada a todos los estudiantes, 
adaptándonos a sus ritmos y formas de aprender. 


*En segundo lugar, proponiendo diversos recursos que se pueden emplear en el 
contexto de las distintas actividades planteadas. Como habrá comprobado el 
lector, tales actividades se han situado en diferentes cursos y en áreas diversas 
(entre otras, Matemáticas, Lengua Castellana y Literatura, Comunicación y 
Representación de la Realidad, Lengua Extranjera, y Educación Musical y 
Danza), considerando el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se 
establecen la Ordenación y las Enseñanzas Mínimas de la Educación Primaria y 
Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establecen la Ordenación y 
las Enseñanzas Mínimas de la Educación Infantil, emanados de la LOMLOE. 
Ello nos ha permitido, además, acercarnos a las competencias que han de 
adquirir los estudiantes en cada una de estas disciplinas. 


*En tercer lugar, el planteamiento de cuestiones, a través de las cuales hemos ido 
abordando distintos aspectos del capítulo, ha tenido como principal objetivo el 
de situarnos ante las posibles dudas que se plantean los docentes de Educación 
Infantil y, especialmente, de Primaria, cuando se diseñan y desarrollan formas de 
enseñanza que responden a un modo universal de aprender. 


Por tanto, creemos haber planteado posibilidades de reflexión a los docentes a 
partir de diferentes situaciones, en áreas importantes en el currículo de Primaria 
e Infantil, y proponiendo una heterogeneidad de actividades y recursos que 
respondan a las diversas realidades que los docentes vamos a encontrar en las 
aulas. No son actividades cerradas y cada uno de nosotros podrá adaptarlas para 
ofrecer múltiples formas de comunicación y expresión con las que los 
estudiantes se sientan más cómodos y aprendan de manera eficiente, además de 
introducir los cambios que se estimen oportunos para utilizarlas en otras áreas y 


cursos. En definitiva, nos hemos acercado a diferentes propuestas que sirvan de 
marco de referencia para plantear otras, atendiendo a la creatividad que, sin duda 
alguna, ponemos en práctica todos los días los profesores, y a la necesidad de 
diseñar un currículo para todos, partiendo de la variabilidad natural existente en 
cualquier aula. 


Algunos de los recursos tecnológicos citados no son exclusivos de esta pauta y 
pueden ser utilizados para trabajar otras que plantea el DUA. Nuestro interés ha 
sido el de evidenciar la importancia de los mismos cuando es preciso 
proporcionar múltiples posibilidades de comunicación y expresión que vayan 
más allá de otras de carácter más convencional. 


Esperamos que todo lo aportado sea de utilidad y sirva de puerta de entrada al 
planteamiento de otras actividades en áreas y disciplinas diferentes a las que 
nosotros hemos contemplado, a estos y otros recursos que se puedan emplear, 
contribuyendo a afianzar una forma de trabajo que verdaderamente haga reales 
los principios de una escuela inclusiva que dé respuestas distintas a los alumnos 
para llegar a conseguir los mismos aprendizajes. En este sentido, el mundo es 
cada vez más diverso y surgen nuevas problemáticas a las que hay que hacer 
frente desde una perspectiva inclusiva; y así también lo hemos de hacer desde la 
escuela, por lo que hemos de plantearnos, en cuanto al ámbito que nos atañe en 
este capítulo, las siguientes cuestiones: ¿estamos dando diferentes opciones de 
expresarse, comunicarse y componer a nuestros estudiantes en un contexto cada 
vez más audiovisual e híbrido?, ¿los estamos apoyando en su camino de 
aprendizaje a través de medios y estrategias variadas, que permitan que se 
sientan acompañados, en una sociedad que, paradójicamente, a cada momento 
está más interconectada, pero al mismo tiempo con mayores niveles de soledad? 


28 Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenación 
y las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria. 


22 Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenación 
y las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria. 


30 Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la Ordenación 
y las Enseñanzas Mínimas de la Educación Primaria. 


31 Disponible en https: //www.unir.net/educacion/revista/zona-desarrollo- 
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aprendizaje 
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10.1. Introducción 


Este capítulo tiene como objetivo ofrecer al docente el conocimiento necesario 
sobre la pauta 6, vinculada con proporcionar opciones para las funciones 
ejecutivas dentro del modelo del DUA. Comienza con el relato de Marta, una 
maestra que será la guía y conductora de la pauta a lo largo de todo el capítulo, y 
que irá describiendo diferentes situaciones de aula que permitan comprender de 
manera práctica y real cómo esta pauta se implanta en la práctica docente 
cotidiana. Esta primera narración permite visualizar y aterrizar en un contexto de 
aula y centro concreto, y ayuda a buscar ejemplos reales de situaciones que 
permiten entender y facilitar la comprensión de la pauta y sus puntos de 
verificación. El objetivo es “traducir” los mismos a realidades concretas con las 
que cualquier docente puede encontrarse en su día a día, favoreciendo así la 
comprensión y la puesta en relación de estas con la descripción más teórica de 
dichos puntos de verificación. Al relato de la vida en el aula le sigue la 
explicación, más teórica y abstracta, de los puntos de verificación a los que 
dichas situaciones responden, así como un cuadro que recoge algunos recursos 
prácticos y herramientas para facilitar al docente su implementación en el aula. 


Esta mirada a la práctica desde la pauta que aquí tratamos obliga a organizar y 
planificar el currículo de una manera ordenada, estructurada y sistemática 
incorporando opciones para todos. En definitiva, aprender a observar las 
dinámicas que acontecen en las aulas, explorar las opciones a nuestro alcance y 
definir cómo enfrentar las situaciones detectadas. 


10.2. Contexto general: mi historia en 5.” B 


Penúltima semana para las vacaciones de Semana Santa. Llego al cole con la 
ilusión (y el cansancio) de los lunes. Este año me ha tocado 5.” de Primaria, 5.” 
B. Es una buena clase, la verdad es que no tengo que afrontar grandes problemas 
de comportamiento (a excepción de las rabietas de Carlos); los problemas dentro 
del aula son puntuales: María y Laura, con su impulsividad e impaciencia; Pedro 
y Juan, que, cuando no paran quietos en la silla, la lían en la fila que hacemos al 
final de los recreos para regresar a clase; la eterna pérdida de deberes de Santi; o 
Sergio, siempre despistado al mínimo sonido de un estuche que se abre. 


Parecen pequeños detalles no difíciles de resolver, pero es cierto que sumados, y 
algunos días más que otros, se acumulan, haciendo más difícil el desarrollo y la 
gestión de la clase. Pero, en general, este curso he tenido suerte. Los primeros 
años, nada más sacarme la oposición, estuve en contextos más complicados. 


Lo que sí he notado es que es un 5. con un nivel algo más bajo de lo habitual. A 
la situación que algunos tienen en sus casas, en las que no pueden ayudarlos con 
deberes o no están muy pendientes de lo que hacen por las tardes, se une la 
pérdida de aprendizaje derivada del confinamiento y el anterior curso con las 
circunstancias de la covid-19. Y no solo se nota en que hay cosas que deberían 
saber en 5.” curso y no saben, sino, especialmente, en que han perdido muchos 
hábitos de trabajo y organización personal: les cuesta centrarse en las tareas, 
entender bien las instrucciones, llevar la agenda al día, entregar los deberes a 
tiempo, ajustarse a los tiempos, organizarse en los grupos de trabajo, etc. 


Este trimestre ha sido muy largo y se nota: los niños están más cansados de lo 
habitual, se despistan más, les cuesta más concentrarse. A todos. Esta vez, no es 
solo una cosa de Pedro, que siempre encuentra una excusa para levantarse de la 


silla, o de Elena, que siempre es a la que más le cuesta arrancar. Es este desajuste 
curricular y la falta de estrategias propias de aprendizaje y trabajo autónomo lo 
que más tiempo de planificación y programación me está dando este año. ¿Cómo 
podría mejorarlo? porque el año que viene entran en 6.”, terminan la etapa, y 
tienen que llegar al instituto preparados para lo que se van a encontrar allí. La 
cosa ya se pone más seria. 


Ya estamos en la recta final del curso, y quiero centrarme y pensar en cómo 
lograr algunos aprendizajes que considero que son muy importantes para todos 
mis niños y niñas. Me preocupa especialmente cómo hacer que aprendan a 
gestionar la realización de una tarea, y el tipo de apoyos que puedo 
proporcionarles para conseguir que focalicen toda su atención en la realización 
de la misma de una manera fácil y realista. 


Voy a centrarme en algunas situaciones concretas que observo para intentar 
comprender qué es lo que ocurre y cómo puedo resolverlo. 


10.2. 1. Situación 1: el caso de Elena y Luis 


Una vez que se ha tratado la operación de sumar y se han realizado ejemplos con 
situaciones de la vida cotidiana, les propongo que lleven a cabo una hoja con 
sumas con el objetivo de automatizar el proceso del conteo y poder así realizar 
otro tipo de problemas de Matemáticas. Ya se ha explicado lo que hay que hacer, 
pero Elena no se pone con la hoja de sumas; le cuesta trabajo centrarse en iniciar 
la tarea. Da vueltas a las páginas del libro, revisa su estuche, ordena sus 
cuadernos... y se dispersa; toda tarea es mejor que la ficha de Matemáticas que 
debe entregar al final de la clase. Hasta que no insisto varias veces no logro que 
inicie la tarea. Una situación parecida ocurre con Luis cuando tiene que escribir 
una historia; en general, lo pasa mal cuando tiene que inventar un relato, definir 
los personajes, qué hacen, qué pasa en la historia. Cuando reflexiono sobre estas 
situaciones llego a la conclusión de que a estos estudiantes les cuesta visualizar 
la meta que tienen que conseguir (realizar una hoja de sumas de manera ágil y 
rápida o escribir una historia con una secuencia, personajes y trama). Mi 
conversación con Luis fue muy reveladora para intentar descubrir dónde tenía el 
problema y cómo ayudarlo: 


Marta: A ver, Luis, quiero que me cuentes por qué te cuesta escribir el 
relato que os he propuesto; veo que te pones nervioso y no logras enfrentar 
bien la tarea...Cuéntame, por favor. 


Luis: No sé, es que me lío; me pongo a inventar los personajes y de pronto 
me voy a lo que va a pasar al final y de pronto me acuerdo de que no he 
pensado en el sitio en el que se desarrolla la historia y así voy pasando de 
una cosa a otra y ya no sé qué hacer, me he perdido. 


Marta: Estupendo, Luis, eso que me has explicado está muy bien para 
empezar. Vamos a ver, voy a darte algunas pistas: ¿por dónde te resulta más 
fácil empezar?, ¿los personajes, el lugar de la historia, lo que tú quieres que 
ocurra al final? 


Luis: Pues yo creo que el lugar de la historia. 
Marta: ¿Y después? 

Luis: Los personajes. 

Marta: ¿Y después? 

Luis: Lo que va a pasar al final. 

Marta: ¿Y después? 


Luis: ¿Lo que hace cada personaje? Te lo pregunto porque no estoy muy 
seguro. 


Marta: Vamos a parar aquí y, con esto que hemos hablado, vamos a pensar 
conjuntamente cómo puedes empezar a escribir la historia. Para ello, te voy 
a proponer lo siguiente: haz un cuadro como este, en el que, en la columna 
de la izquierda, ordenes las cosas que tienes que hacer para escribir la 
historia, desde lo más fácil a lo más difícil para ti según lo que me has ido 
contando. Y, en la columna de la derecha, las cosas que tendrías que pensar 
sobre lo que has puesto en la columna de la izquierda. Insisto: el orden de lo 
que vas a hacer primero y después lo pones tú. No hay un orden establecido; 
es tu historia y tú puedes aprender a escribir la historia de la forma que a ti 


te resulte más fácil. Y te doy otra idea, Luis: si para escribir sobre los 
personajes te resulta más fácil pintarlos primero, hazlo. Cuando completes 


el cuadro que te propongo volvemos a dialogar de nuevo. 


Lo que me resulta más fácil pensar 


El lugar de la historia 


Los personajes 


Lo que hace cada personaje 


Las cosas que van ocurriendo a lo largo de la historia. 


Lo que va a pasar al final 


Otras cosas 


Las cosas que q! 


Montaña, mar, c 


Edad, lugar en e 


Sentimientos qu 


Pequeñas secuel 


Cómo tú quiere: 


Luis: Ya he ordenado las distintas partes en la columna de la izquierda y he 
ido apuntando las cosas que se me han ido ocurriendo en la columna de la 
derecha. En la columna de la izquierda, en vez de poner números para saber 
el orden, he puesto colores, me resulta más divertido y fácil; aunque algunos 
de mis compañeros se han reído cuando han visto todos los colores que he 
puesto, pero yo me entiendo mejor así. 


Marta: Muy bien, Luis. Creo que has entendido muy bien todo lo que hemos 
hablado antes. Vamos ahora a reflexionar juntos sobre qué has aprendido 
haciendo esto. A ver, dime... 


Luis. Pues que así ya no me hago tanto lío y, si me aburro o no sé cómo seguir 
en una parte de la historia, puedo seguir por otro sitio y volver cuando haya 
pensado otra cosa de la historia que estoy montando. Así voy mucho más rápido 
y, además, me divierto haciéndolo. Al escribirlo no se me olvidan las cosas y 
puedo ir pensando y escribiendo a la vez sobre las distintas partes del relato; 
después miro los colores que le he puesto y empiezo a escribir siguiendo el 
orden de los colores. Haciéndolo así me siento mucho mejor y, si se me ocurre 
algo nuevo, vuelvo al cuadro que me has dicho que haga y lo apunto para que 
cuando llegue a esa parte no se me haya olvidado. 


Marta: ¡Qué bien, Luis! Es estupendo lo que me cuentas, pero tenemos que 
seguir mejorando y para eso es muy importante recordar que el relato lo 
debes tener escrito para mañana. Una última cosa: sobre lo que me has 
comentado de que tus compañeros se han reído cuando han visto los colores 
que tú has puesto para seguir el orden, no te sientas mal. Cada uno puede 
hacer las cosas de la manera que mejor se sienta haciéndolo, y hay muchas 
maneras de hacer las cosas. Ya verás como varios de tus compañeros te 
copian la idea, y también los colores... 


Marta reflexiona: “¡Qué buena experiencia he tenido con Luis! He podido 
comprobar con él que, si lo ayudo a dividir las cosas que tiene que hacer 
cuando propongo una tarea y le muestro algunos ejemplos o le doy algunas 
herramientas de apoyo para que aprenda a graduarlas, no se bloquea y 
consigue hacerla. Además, he visto que, en el cuadro que me ha entregado 


después de haberlo hablado con él, el orden que ha establecido en “las cosas 
que me resulta más fácil pensar” lo ha puesto de manera diferente a cuando 
lo hemos hablado; lo cual me indica no solo que ha aprendido a graduar 
esta tarea, sino que, además, al pensar de manera más focalizada en lo que 
hemos hablado, ha encontrado su propio orden; lo cual me lleva a pensar 
que ha incorporado cierta flexibilidad y que ha encontrado recursos con 
esta tarea para desbloquearse, visualizar las tareas como algo que se puede 
lograr si se establecen los recursos para ello. Estoy satisfecha con este logro 
que he conseguido con Luis. Me parece un aprendizaje muy importante 
para estos estudiantes en este curso. Ahora que he visto cómo Luis lo ha 
resuelto, voy a ver cómo lo han hecho los otros estudiantes. Es muy 
interesante observar los caminos que cada uno ha trazado para poder 
escribir la historia. Tengo que tratar con toda la clase el comentario que me 
ha hecho Luis de que los demás niños se han reído cuando él ha puesto 
colores en las partes de la historia que estaba escribiendo”. 


Marta ha identificado dificultades para visualizar el objetivo de la tarea en sus 
alumnos, y ha sido capaz de descomponer y graduar ese proceso, ofrecerles 
herramientas para hacerlo y contribuir así a mejorar su autonomía. Para saber 
más sobre la situación que hemos mostrado de Luis, se puede consultar el punto 
de verificación 6.1, y así profundizar en cómo guiar el establecimiento de metas 
con nuestros estudiantes. 


10.2. 2. Situación 2: ¿qué ocurre con Santi, Marcos y 
Jaime? 


A Santi siempre se le olvidan los deberes. Por lo menos una vez a la semana, o 
no trae alguna de las tareas, O las trae incompletas. Y no es porque no quiera 
hacerlas, la respuesta siempre es “es que se me pasa, profe, no me acuerdo de 
que había que entregarlo hoy”. Con Marcos ocurre algo parecido; no llega a 
tiempo con su tarea, y Jaime, que es el mejor de la clase dibujando, es el 
encargado de hacer la portada del periódico que estamos elaborando. Ha 
diseñado unas letras preciosas, pero lleva más de media clase con la “M”; es 
verdad que le está quedando muy bien, pero, a este ritmo, la portada no estará 


lista en el tiempo previsto. 


Dada esta situación, creo que estos estudiantes tienen que aprender tres cosas 
importantes: 


*Planificar su trabajo para conseguir hacerlo en el tiempo previsto. 
*Organizar las tareas para saber cuándo tienen que entregarlas. 


«Terminar las tareas completas. 


Marta: ¿Por qué te olvidas de terminar una tarea? 


Santi: Pues es que me pongo a hacerla en casa y, como me llame mi madre o 
alguno de mis hermanos, se me olvida que no la he terminado y después ya 
cuando hago otra cosa pienso que ya la había terminado... 


Marta reflexiona: “Con esta respuesta tengo que trabajar tal y como lo he 
hecho anteriormente con Luis. Tengo que conseguir que Santi visualice la 
globalidad de la tarea para que sepa después graduarla y que no se olvide 
de todas las partes que tiene la tarea que está realizando. Haré con Santi un 
plan semanal de tareas para que él en casa compruebe que las tiene 
completas y las traiga hechas el día que hemos acordado. Hablaré también 
con su familia para que lo apoyen. Tengo que compartir con ellos el plan 
semanal de tareas”. 


Ya que he explorado este tema, sigo preguntándole: 


Marta: ¿Por qué no te acuerdas de cuándo hay que entregar las tareas? 


Santi: Pues es que yo lo apunto, pero después se me olvida mirar lo que he 
apuntado y, cuando vengo a clase y me preguntas, es cuando me acuerdo de 
que no la he hecho a pesar de tenerlo apuntado. 


Marta: Bueno, Santi, ya hemos visto cómo puedes aprender a que no se te 
olvide terminar una tarea, también hemos aprendido a hacer un plan 
semanal para que tú sepas las tareas que vamos a hacer cada día de la 
semana en clase y cuándo tienes que hacerlas en casa. Ahora tenemos que 
aprender a integrar todo eso para que lo hagas de la manera que te resulte 
más fácil. 


Te propongo algunas ideas y las experimentamos: 


1.Cuando yo diga en clase que hay que hacer una tarea para el día siguiente, lo 
apuntas en tu plan semanal. 


2.Cuando llegues a casa, revisa tu plan semanal y mira lo que tienes que hacer 
ese día. 


3.Piensa en las tareas que tienes que hacer y cuáles te resultan más fáciles y 
cuáles más difíciles. 


4.Empieza por las más difíciles. 


5.En cada tarea piensa en todo lo que tienes que hacer y lo escribes. Cuando 
vayas haciendo todas las cosas que te piden en la tarea, le pones una señal o un 
color que distinga las partes de las tareas que has hecho. Cuando termines la 
tarea, escribes ¡Campeón! 


6.Cuando hayas terminado todas las tareas, revisa de nuevo tu plan semanal y 
comprueba que has finalizado todas las tareas que tienes que llevar al día 
siguiente al colegio. Pon una sonrisa en tu plan semanal. 


7.Cuando llegues al colegio, yo revisaré las sonrisas de tu plan semanal. 


8.Lo último, y no menos importante: los tiempos. Hay que aprender a hacer las 
cosas en unos tiempos determinados. 


Te voy a plantear una propuesta de cómo organizarlo todo, a ver qué te parece: 


Completar un mapa mudo de los ríos de España 


Sumar fracciones 


Completar palabras 


Repasar un tema de Ciencias Sociales 


¿Apuntada? 


Stick/Emoticono 


Stick/Emoticono 


Stick/Emoticono 


Stick/Emoticono 


Sonrisa 


Al terminar cada día tus tareas, tienes que dedicar un tiempo a reflexionar y 
preguntarte: 


—¿Has conseguido eliminar las cosas que antes no te permitían finalizar las 
tareas? Te pongo algunos ejemplos de “ruidos”: mi madre me llama, mi hermano 
entra en mi cuarto, miro por la ventana y se me va el santo al cielo, etc. 


—¿Has conseguido hacer las tareas en el tiempo previsto para ellas? Tienes que 
mirar cuándo comienzas una tarea y cuándo la terminas. Si te has pasado del 
tiempo que pensabas que te iba a llevar hacerla, revisa en qué has tardado más 
tiempo del debido y por qué. 


—¿Cómo te sientes ahora que estás aprendiendo a hacer las cosas así? Si ves que 
tu plan semanal tiene muchas sonrisas te sentirás mejor y más seguro, porque 
habrás aprendido cómo hacerlo y eso te ayudará a hacer las tareas con seguridad. 
Querrás hacer más tareas para comprobar que lo estás haciendo bien. 


Esta situación muestra una realidad habitual entre los alumnos: las dificultades 
que tienen para organizar su propio trabajo, y las implicaciones que ello tiene en 
sus procesos de aprendizaje. Planificar de manera adecuada es más sencillo si 
proporcionamos a los estudiantes estrategias y herramientas prácticas que les 
permitan organizarse mejor y de manera más eficiente para ellos. Para saber más 
sobre la situación que hemos mostrado, se puede consultar el apartado punto de 
verificación 6.2, para profundizar en cómo puedo apoyar la planificación y el 
desarrollo de estrategias que ayuden a la consecución de metas. 


10.2.3. Situación 3: el periódico, nuestro proyecto del 
tercer trimestre 


Hemos decidido que como proyecto de clase de este último trimestre vamos a 
hacer un periódico. El tema central será la guerra en Ucrania. Mi objetivo ha 
sido que no solo reproduzcan las noticias que todos recibimos a través de los 


medios de comunicación, sino que también recojan las implicaciones que estas 
tienen en su vida cotidiana (si hay alguna familia que tiene vínculos con la zona 
del conflicto, padres que están sufriendo las consecuencias económicas de la 
guerra, etc.), así como las iniciativas y los proyectos en torno a la acogida de 
refugiados y de fondos que se están desarrollando en la ciudad, y especialmente 
en el barrio. En definitiva, tenemos que ser capaces de conocer la guerra, y de 
comprender el impacto que esta tiene en nuestras vidas. 


Los retos con los que me estoy encontrando, más allá del contenido, son 
fundamentalmente dos: el primero, cómo los apoyo para poder navegar entre 
tantísima información disponible (en medios y en la red); y, el segundo, cómo 
consigo mantenerlos “enganchados” al proyecto durante todo el trimestre. Han 
arrancado con ganas, pero están empezando a surgir algunas dificultades para 
mantener el esfuerzo, regular el trabajo, y ser capaces de llevar adelante el 
proyecto del periódico hasta final de curso. 


Hemos hecho equipos de trabajo, y cada uno es el responsable de una tarea 

(revisión de noticias, maquetación y diseño, recogida de fuentes, etc.), pero he 
puesto un requisito para todos: todos deben escribir al menos una noticia. Esta 
semana le tocaba a Marcos entregar la suya, y está bastante agobiado con tanta 
información. Voy a hablar con él, a ver si vamos poniendo un poco de orden... 


Marta: Marcos, cuéntame el problema que tienes para hacer esta tarea. 


Marcos: Profe, es que no sé por dónde empezar. Yo he puesto en Google 
“guerra de Ucrania y refugiados” y me salen un montón de cosas, noticias, 
vídeos, es un lío. 


Marta: Bueno, Marcos, pero no todo lo que te encuentras sobre Ucrania y la 
guerra tendrá relación con el tema de la noticia que te ha tocado escribir. A 
ver, ¿sobre qué tienes que escribir exactamente? 


Marcos: Sobre los refugiados que están llegando, cómo viven aquí, cómo 
han llegado, etc. 


Marta: Vamos a ver cómo podemos organizar y gestionar mejor toda la 
información que encuentras. Lo primero que vamos a hacer es plantearnos 
unas preguntas clave que estén relacionadas con lo que tienes que escribir, y 


luego, vamos a revisar la información, ver qué tenemos y qué nos falta. 


Te propongo elaborar un cuadro para organizar la información y que la vayas 
completando con lo que encuentres; así sabrás qué cosas necesitas buscar de 
manera específica y sobre qué ya cuentas con todo lo que quieres saber. 


Temas 


Datos sobre los refugiados que han llegado desde Ucrania a España 


El proceso de acogida de refugiados: en qué consiste, quién lo está gestionanc 


Testimonios de algunos refugiados: cómo lo están viviendo. 


Otras cosas 


Marta: En la columna de “Temas” tienen que estar recogidas todas las cosas 
que quieras que aparezcan en tu artículo. ¿Faltaría alguno?, ¿hay algo más 
sobre lo que quieras hablar? 


Marcos: Sí, qué quieren hacer en el futuro, cómo lo ven. 
Marta. Pues añade una línea con eso en la columna de “Temas”. 


Marcos: Vale, ahora sí que lo veo más claro. Tengo algunas cosas sobre los 
testimonios y lo del futuro, pero me falta el rollo de los datos y eso del 
proceso. 


Marta: Eso es, y, cuando la tabla esté completa (y no antes), entonces es 
cuando te puedes poner a escribir el artículo. Solo tendrás que ir volcando 
la ideas que has recogido en el cuadro, redactándolas como una noticia, 
según las partes que la forman, lo que os expliqué el otro día en clase. 


Marcos: Vaaale, ahora estoy un poco menos agobiado... 


El exceso de información en ocasiones paraliza a los estudiantes, que ante un 
volumen tan grande de recursos no saben por dónde empezar. Aprender a 
gestionar adecuadamente la información, identificar los recursos disponibles, 
saber seleccionarlos y aplicarlos en el propio proceso de aprendizaje son tareas 
clave en el propio aprendizaje. Para saber más sobre la situación que hemos 
mostrado con Marcos, se puede consultar el apartado dedicado al punto de 
verificación 6.3, para profundizar en cómo facilitar la gestión de información y 
de recursos. 


10.2.4. Situación 4: Mateo y su eterno “superbién” 


“Me ha salido superbién” es la respuesta favorita de Mateo, y lo que siempre les 
dice a sus padres cuando le preguntan cómo le ha ido el examen. Sus padres 
ponen sus palabras en cuarentena, porque saben que es posible que no llegue al 
cinco. Mateo no está intentando engañarlos, es que realmente pensaba que el 
control de Ciencias de la Naturaleza le había salido muy bien, pero no es 
consciente de que, en la pregunta sobre el aparato locomotor, solo ha hablado del 
esqueleto, pero no de los músculos, y que ha dejado en blanco gran parte de los 
dibujos de etiquetas con algunos nombres de huesos y músculos. 


La verdad es que cuando tengo que corregir los controles de Mateo lo paso 
regular. Siempre que me lo entrega, le digo: “¿cómo te ha salido?”; y por 
supuesto, su respuesta suele ser “superbién” (cuando me dice que regular, ya sé 
que el desastre está asegurado). Y luego es duro ver su cara de decepción cuando 
le entrego el examen corregido y en ocasiones no llega ni al cinco. 


Tengo que hacer algo al respecto, porque, además, noto que estas situaciones 
están empezando a afectar a su autoestima. El feedback que fundamentalmente 
recibe por mi parte no es más que un número con algún comentario escrito en el 
examen, pero que no termina de entender bien, y que desde luego está muy lejos 
de lo que él pensaba que sí se sabía. Quiero involucrarlo en su proceso de 
aprendizaje, ayudarlo a que sea consciente de cuáles son sus avances y qué es lo 
que le falta. Además, el trabajo que hay que hacer con Mateo para sacarlo de su 
eterno “superbién” creo que también es muy útil para el resto de la clase. Así que 
vamos a ver si encontramos una herramienta que les permita a ellos saber qué 
han aprendido y cómo. 


He estado revisando varias páginas web con materiales y plantillas, y la verdad 
es que hay muchas cosas hechas que creo que puedo adaptar, así que no tengo 
que partir de cero. Se me ha ocurrido incorporar tres cosas a la finalización de 
Cada tema: 


*La Escalera de la metacognición: es una ficha sencilla en la que ellos tienen que 
pensar qué han aprendido, cómo, para qué y en qué otras situaciones creen que 
van a utilizarlo. 


«Incorporar rúbricas de cada tema: usaré una plantilla, y he pensado que la 
podríamos adaptar todos juntos, hacerlo con los propios alumnos. Así el propio 
proceso de diseño de la rúbrica puede convertirse en un momento más de 
aprendizaje y de refuerzo de los contenidos. En esa rúbrica dejaremos muy claro 


qué hay que conocer y saber hacer en cada una de las notas posibles, y podrán 
incluso revisar sus controles ellos mismos a partir de la rúbrica. 


Debemos ayudar a nuestros alumnos a conocer e identificar los puntos fuertes y 
débiles de sus propios procesos de aprendizaje. Ello contribuye a saber en qué 
momento se encuentran, qué necesitan y qué deben mejorar, proporcionándoles 
un feedback formativo sobre su trabajo. Para saber más sobre la situación que 
hemos mostrado con Mateo, se puede consultar el apartado del punto de 
verificación 6.4, para profundizar en cómo aumentar la capacidad para hacer un 
seguimiento de los avances. 


10.3. En busca de significados: ¿por qué hay que 
aprender a graduar, dividir y acompañar? 


La respuesta a la cuestión que se plantea en este apartado viene de la mano de lo 
que conocemos como funciones ejecutivas. Profundizar en ellas y realizar una 
traducción didáctica para que los estudiantes alcancen los aprendizajes que se 
propongan es uno de los mayores logros de debe perseguir un docente. Por ello, 
es importante su conceptualización y la identificación de sus aspectos básicos. 


Las funciones ejecutivas son procesos cognitivos “que nos definen como seres 
sociales y que nos permiten planificar y tomar decisiones adecuadas” (Guillén, 
2016). Están vinculadas con los procesos de autorregulación, un proceso 
consciente que habilita al ser humano para “capar, manejar y guardar la 
información, gestionar las emociones y dirigirlas a metas” (Marina, 2015). 


Gran parte de la bibliografía científica sobre las funciones ejecutivas identifica 
tres elementos básicos en su configuración, considerados como los cimientos 
esenciales para el desarrollo de funciones más complejas como el razonamiento, 
la resolución de problemas o la planificación: 


*El control inhibitorio: es la capacidad de una persona para controlar sus 
respuestas y comportamientos, y no actuar de manera automática, impulsiva y 
poco reflexiva. Los estudiantes que muestran falta de control inhibitorio tienen 


dificultades para mantener la atención, definir objetivos a largo plazo, finalizar 
las tareas que empiezan o visualizar las diferentes opciones de ejecución de 
estas. Además, buscan recompensas rápidas y a corto plazo, y tienden a dar 
respuestas impulsivas y poco reflexivas (Moraine, 2014, citado en Guillén, 
2016). 


*La memoria de trabajo: se trata de un tipo de memoria a corto plazo que permite 
almacenar y gestionar la información necesaria para poder realizar tareas 
cognitivas más complejas vinculadas con el razonamiento y el aprendizaje. 
Problemas en la gestión de la memoria de trabajo implican dificultades para 
comprender instrucciones, organizar y recuperar información relevante para 
realizar una tarea O para establecer una secuencia de aprendizaje clara y eficaz. 


*La flexibilidad cognitiva: hace referencia a la capacidad de nuestro cerebro para 
adaptar nuestra respuesta (conducta y pensamiento) a nuevas situaciones, 
imprevistos y elementos no planificados. Los estudiantes que no muestran 
flexibilidad cognitiva tienen problemas para cambiar de tarea, para gestionar y 
aprender de los errores, o para afrontar situaciones de aprendizaje abiertas que 
impliquen la toma de decisiones, creatividad o autonomía. 


Estos tres componentes (control inhibitorio, memoria de trabajo y flexibilidad 
cognitiva) se despliegan en el marco del Diseño Universal para el Aprendizaje a 
través de la pauta 6, que ofrece estrategias prácticas para adquirir y desarrollar 
mecanismos de control conscientes que ayudan al estudiante a planificar sus 
tareas y su proceso de aprendizaje. 


Los verbos que encabezan este apartado conforman un núcleo de acciones 
vinculadas con el principio de proporcionar múltiples formas de acción y 
expresión; de manera más específica, son acciones que intervienen en los 
procesos de planificación, gestión y ejecución de los procesos de aprendizaje. Se 
trata de incorporar la conducta ejecutiva frente a la automática; esta última surge 
como respuesta a situaciones concretas y con secuencias de acciones 
previamente aprendidas, mientras que la primera tiene su inicio y control de 
forma voluntaria y con mayor independencia de los estímulos externos, 
pudiendo mantener la capacidad para adaptarse de forma flexible a las 
necesidades de una situación novedosa. 


Hay varias cuestiones que merecen ser planteadas, y para las que el maestro debe 
encontrar respuesta: 


—¿Cómo puedo conseguir que todos mis estudiantes alcancen los objetivos de 
aprendizaje? Se tratade pensar el currículo incorporando distintas alternativas 
para conseguir que todos lleguen a la meta y para que aprendan a graduar la 
meta. Responder a esta pregunta nos lleva al punto de verificación 6.1, guiar el 
establecimiento de metas. 


—¿Cómo puedo apoyar la consecución de metas? Consiste en ensayar el uso de 
distintas estrategias y disponer de ellas para responder a los distintos objetivos 
en distintos momentos del proceso de aprendizaje. Indagar en esta segunda 
cuestión nos lleva a pensar en el punto de verificación 6.2, apoyar la 
planificación y el desarrollo de estrategias y en el 6.3, facilitar la gestión de 
información y de recursos. 


La interacción con mis estudiantes durante el proceso de aprendizaje es una 
fuente muy valiosa para identificar si han logrado sus aprendizajes, qué 
estrategias y recursos han utilizado para ello y cómo se sienten con la 
consecución de los logros alcanzados. Esta tarea de acompañamiento es muy 
importante para conocer sus avances y realizar un seguimiento de estos. Avanzar 
en cómo conducir estos procesos de interacción nos lleva al primer punto de 
verificación, que desarrollamos en el siguiente apartado. 


10.4. Aumentar la capacidad para hacer seguimiento 
de los avances 


P. V. 6.1. Guiar el establecimiento de metas 


El establecimiento de metas y objetivos es el primer paso en la reflexión del 
propio proceso de aprendizaje. Requiere de la definición no únicamente de qué 
queremos aprender y cómo, sino también de la identificación de nuestros propios 
puntos fuertes y débiles, que se convierten en impulsores o barreras para su 
consecución. Tener dificultades o no ser realista en este ejercicio conduce al 
establecimiento de unos objetivos poco viables que pueden no solo “desviar” el 


propio aprendizaje (no tener claro dónde se quiere llegar), sino además provocar 
frustración y baja autoestima. 


Lo habitual es que sean los adultos o el profesor los encargados de establecer 
dichas metas, pero ello no contribuye al desarrollo de estrategias propias, y 
tampoco permite resolver los problemas de aquellos estudiantes que presentan 
mayores dificultades en el desarrollo de las funciones ejecutivas. Por ello, lo más 
adecuado, y el objetivo de este punto de verificación, es la incorporación de 
apoyos graduados para aprender a establecer metas personales que supongan un 
reto, pero que, a la vez, sean realistas. En definitiva, se trata de ser capaces de 
estimar el esfuerzo, los recursos y los grados de dificultad de cada objetivo 
propuesto, para, posteriormente, ser capaces de trazar un plan para su 
consecución. 


¿Cómo favorecemos el establecimiento de metas por parte de nuestros 
estudiantes? 


*Descomponiendo el proceso de establecimiento de metas en pequeños pasos. 
«Usando ejemplos o modelos para su desarrollo. 
*Proporcionando pautas, guías y listas de comprobación para definir objetivos. 


*Elaborando representaciones gráficas de los objetivos, que favorezcan su 
visualización y su avance. 


¿Cómo puedo hacerlo?: herramientas y recursos 


6.1. Guiar el establecimiento de metas adecuadas 


Preguntas de interés 


¿Cómo puedo ayudar a mis estudiantes a establecer objetivos de aprendizaje : 


P. V. 6.2. Apoyar la planificación y el desarrollo de 
estrategias 


Una vez fijados los objetivos, el siguiente paso es trazar un plan para 
conseguirlos. Es habitual que este proceso, que debe ser organizado y 
sistemático, se convierta en un momento de improvisación y de ensayo y error, 
más fruto de la impulsividad que de la reflexión. 


Para ayudar a los estudiantes a sistematizar este proceso se necesitan elementos 
que los hagan “parar y pensar”, y que les proporcionen apoyos graduados para 
ejecutar dicha planificación, revisar las estrategias disponibles y seleccionar 
aquellas más adecuadas para los objetivos propuestos. 


¿Cómo podemos apoyar a nuestros estudiantes en la planificación y el 
desarrollo de estrategias? 


*Intercalando en las tareas llamadas para “parar y pensar”, antes de los 
momentos de toma de decisiones importantes. 


*Utilizando listas de control y plantillas de planificación de proyectos para 
establecer prioridades, secuencias y calendarios de pasos. 


«Diseñando procesos de mentoría, que permitan modelar el proceso de reflexión 
en voz alta, y que ofrezcan posibilidades de compartirlo y validarlo junto con 


otros compañeros. 


*Planificando tiempos para “mostrar y explicar su trabajo”. 


¿Cómo puedo hacerlo?: herramientas y recursos 


6.2. Apoyar la planificación y el desarrollo de estrategias 


Preguntas de interés 


¿Cómo puedo ayudar a mis estudiantes a planificar sus tareas y actividades? ¿ 


P. V. 6.3. Facilitar la gestión de información y de 
recursos 


Este punto de verificación está vinculado a lo que se denomina memoria de 
trabajo: los procesos que nos permiten guardar y procesar información a corto 
plazo, y que posibilitan, entre otras cosas, tomar decisiones, cumplir las metas 
que nos hemos establecido o resolver problemas. Es la memoria que permite 
guardar en la mente elementos o información mientras hacemos otras cosas. Por 
ejemplo, con ella retenemos lo que dice el profesor mientras anotamos los 
apuntes o sumamos mentalmente los precios de los productos que está marcando 
la cajera para saber si el dinero nos alcanza o no. 


El espacio para retener esa información es limitado para cualquier estudiante, y 
mucho más para aquellos que presentan alguna dificultad de aprendizaje. El 
resultado son estudiantes que parecen desorganizados, se olvidan cosas y no son 
capaces de gestionar las fuentes de información. Por ello, el objetivo de este 
punto de verificación es proporcionar estructuras externas para mantener la 
información organizada, así como favorecer el desarrollo de estructuras internas 
que permitan gestionar e incrementar la memoria de trabajo. 


¿Cómo puedo a facilitar a mis estudiantes la gestión de información y de 
recursos, incrementado su memoria de trabajo? 


*Utilizando organizadores gráficos y plantillas para la recogida de datos y la 
estructuración de la información, posibilitando así una visualización y 
sistematización de esta, que facilite su recuperación. 


*Usando guías integradas para categorizar y sistematizar, listas de control y 
comprobación, y guías para tomar notas. 


*Facilitando avisos o pautas para categorizar y sistematizar la información o los 


procesos, descomponiendo el proceso en pequeños pasos. 


*Posibilitando pautas para tomar notas (esquema que facilite la toma de notas). 


¿Cómo puedo hacerlo?: herramientas y recursos 


6.3. Facilitar la gestión de información y de recursos 


Preguntas de interés 


¿Cómo puedo ayudar a mis estudiantes a organizar la información? ¿Qué her: 


P. V. 6.4. Aumentar la capacidad para hacer un 
seguimiento de los avances 


Conocer el estado del avance en los objetivos propuestos, e identificar el punto 
en el que se encuentra el propio proceso de aprendizaje, también se integran 
dentro de las funciones ejecutivas. La capacidad para hacer seguimiento de este 
proceso es el objetivo de este punto de verificación, que está orientado a 
proporcionar feedback o retroalimentación formativa que permita a los 
estudiantes controlar su propio progreso y utilizar esa información para regular 
su esfuerzo y su práctica. 


Tener una fotografía real del estado del proceso, y de en qué punto de este se 
ubica el estudiante es fundamental para poder evaluar el mismo y reorientarlo si 
fuera necesario. Pero las modalidades de recibir, comprender e integrar el 
feedback no son iguales en todos los estudiantes. Por ello, deben ofrecerse 
diferentes modelos de autoevaluación y seguimiento, que permitan el ajuste a las 
demandas, intereses y graduación de apoyo que cada alumno necesita. 


¿Cómo puedo aumentar la capacidad de mis estudiantes para favorecer el 
seguimiento de sus avances en el proceso de aprendizaje? 


«Realizar preguntas o plantillas para reflexionar sobre el trabajo desarrollado. 
«Definir preguntas guiadas para el autocontrol. 


*Usar representaciones de los avances (antes y después con gráficas, esquemas, 
tablas en los que se muestren). 


*Instar a los estudiantes a identificar qué tipo de feedback esperan o necesitan, y 
compartir los diferentes modelos entre ellos. 


*Emplear variedad de estrategias de autoevaluación (role playing entre iguales, 
revisión en vídeo, rúbricas, etc.). 


*Utilizar listas o matrices de evaluación. 
«Proporcionar ejemplos de prácticas. 
*Facilitar trabajos de estudiantes evaluados que incluyan comentarios. 


En síntesis, los distintos puntos de verificación tratados en esta pauta tienen una 
función de modelaje en la que el maestro tiene que observar las necesidades de 
cada estudiante y administrar las posibilidades a su alcance u otras que pueda 
explorar para dar respuesta a las necesitades detectadas. 


¿Cómo puedo hacerlo?: herramientas y recursos 


6.4. Mejorar la capacidad para hacer un seguimiento de los avances 


Preguntas de interés 


¿Cómo puedo ayudar a mis estudiantes a saber en qué punto de su proceso de 


10.5. Síntesis 


En este capítulo hemos tratado de ilustrar situaciones problema recurrentes en 
las aulas de nuestros centros y que necesariamente el docente tiene que enfrentar, 
apoyándonos en los siguientes presupuestos. 


*La respuesta a las situaciones detectadas puede hacerse por improvisación, 
ensayo y error, o ejercitando un pensamiento sistemático y consciente sobre lo 
que ocurre. El ejercicio de este pensamiento específicamente en el desarrollo de 
las funciones ejecutivas es el que hemos pretendido desarrollar en este capítulo. 


«Lograr que los docentes dialoguen con y desde la práctica de manera 
sistemática y ordenada para que interioricen los puntos aquí expuestos es la base 
para lograr que los estudiantes aprendan y lo hagan de la manera que mejor se 
ajuste a sus necesidades. 


+ Asimismo, con el objetivo de hacerlo más cercano y directo, hemos incorporado 
pequeños diálogos que muestran esa realidad y nos hacen ver la importancia de 
que el profesorado disponga de recursos y estrategias que ofrezcan la 
versatilidad que la escuela de nuestros días exige. El Diseño Universal para el 
Aprendizaje representa ese marco de referencia para planificar y pensar el 
currículo para todos. De manera más específica, el desarrollo de las funciones 
ejecutivas atendiendo a sus distintos puntos de verificación, permite desmenuzar 
los aprendizajes”, haciendo posible que todos los estudiantes aprendan aquello 
que quieran aprender, pero buscando por parte de quien dirige el aprendizaje la 
mejor forma de hacerlo. Para ello, es importante que el docente conozca los 
aspectos teóricos fundamentales que conforman la pauta y sus consiguientes 
puntos de verificación. Completamos este capítulo ofreciendo una selección de 
recursos disponibles a partir de las preguntas de interés que se generan en cada 
uno de los puntos de verificación, e invitamos al profesorado a que genere sus 
propios recursos. 


En síntesis, se trata de graduar el establecimiento de metas, aprender a planificar 
para conseguir los objetivos establecidos, gestionando adecuadamente la 
información y los recursos disponibles y haciendo consciente al estudiante de 


que él mismo puede supervisar sus avances y ser el mejor guía del trabajo que 
está haciendo. 
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11.1. Introducción 


El hecho de que estés leyendo estas líneas significa que en alguna ocasión te has 
planteado cómo podríamos crear escuelas más inclusivas, escuelas para todos 
que faciliten el proceso de aprendizaje a cualquier estudiante 
independientemente de sus características o Capacidades. El Diseño Universal 
para el Aprendizaje nace de ese mismo punto de partida, reflexionando acerca de 
cómo podemos generar más inclusión en los contextos educativos. 


La base sobre la que se establece el DUA, como ya se ha comentado en el 
capítulo uno, es que las barreras que encuentra el alumnado en su proceso de 
aprendizaje se deben a la rigidez de los diseños curriculares, que se convierten 
en diseños discapacitantes. Así pues, al pensar en lograr escuelas más inclusivas 
el foco no debe estar en el estudiante y sus posibles problemáticas, sino en el 
currículo y las oportunidades de aprendizaje que contiene. El CAST, creador del 
marco del DUA, ejemplifica esta cuestión con un paralelismo sencillo que ayuda 
a comprenderlo fácilmente: el paso del geocentrismo al heliocentrismo. 


Según estos autores (Meyer, Rose y Gordon, 2014b), durante mucho tiempo, en 
las civilizaciones antiguas se pensaba que la Tierra era el centro del universo y 


que, tanto el resto de los planetas como el Sol, giraban en torno a ella. Es decir, 
la teoría geocéntrica era la forma que tenían de entender el funcionamiento del 
mundo y el universo, y en ella se basaban para explicar, por ejemplo, los 
cambios de los días y las noches o el paso de las estaciones. La idea de que el 
Sol fuera el centro, y la Tierra y los planetas se movieran en torno a él 
(heliocentrismo), se oponía por completo a la teoría geocéntrica que prevalecía. 
No fue hasta el siglo 
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cuando Nicolás Copérnico demostró que era la Tierra la que se movía alrededor 
del Sol. Este cambio provocó una revolución en la ciencia que generó una nueva 
era en el panorama intelectual de la época (Russell, 1970). Junto con muchas 
otras, esta revolución ha propiciado el camino hacia los avances de los que 
disfrutamos hoy día. Así pues, el cambio de enfoque es esencial para seguir 
progresando, tanto en física como en educación. 


Ahora bien, ¿qué paralelismo existe entre el geocentrismo, el heliocentrismo y el 
DUA? El paralelismo se da en el cambio de enfoque sobre qué se coloca en el 
centro de la reflexión. La diferencia es que, en lugar de pasar de la Tierra al Sol, 
el DUA propone pasar del currículo al alumnado. En los sistemas educativos 
actuales, el centro es el currículo, ponemos el foco en los objetivos y contenidos 
que tenemos que impartir, intentando que nuestro alumnado se adapte al mismo 
de la manera más eficiente posible. Y para los estudiantes que no pueden seguir 
este currículo se hacen adaptaciones curriculares, que pudiendo ser un recurso 
valioso para individualizar los aprendizajes, con frecuencia se convierten en un 
currículo paralelo al de la clase. En cambio, el DUA propone situar al estudiante 
en el centro del proceso, de forma que al planificar la enseñanza se tenga en 
cuenta la diversidad de capacidades y necesidades, y se den opciones y 
oportunidades a todos los estudiantes (Figura 11.1). Es importante establecer el 
currículo (objetivos, materiales, evaluación, etc.) en función del alumnado que 
tenemos presente en el aula. Ese es el cambio real que busca el DUA para 
provocar un verdadero avance hacia escuelas más inclusivas. 


-« Modelo Tradicional 


Modelo DUA 


Figura 11.1. Cambio de enfoque del currículum al alumnado. Fuente: 
tomada de Meyer, Rose y Gordon, 2014. b. Ilustración de Chris Vallo, O 
2013 CAST, Inc. 


Este cambio de enfoque, a pesar de poder parecer pequeño, provoca grandes 
transformaciones en términos de inclusión educativa. En el modelo tradicional, 
el estudiante puede llegar a estar en el aula, pero sin poder participar plenamente 
en ella, no cumpliéndose entonces el objetivo de la educación inclusiva. Es decir, 
puede llevarse a cabo una adaptación del currículum para que el estudiante 
consiga seguir las clases con el resto de sus compañeros realizando diferentes 
actividades; sin embargo, de este modo, aunque lograríamos una integración, no 
sería una verdadera inclusión. El DUA propone un diseño lo suficientemente 
flexible, en cada uno de los componentes del currículo, como para poder 
responder a las diferencias que encontramos en la diversidad de alumnado 
presente en cualquier aula. Flexibilidad en cuanto a: metodologías, formas de 
evaluación, recursos, agrupamientos, organización, etc.; como se ha ido 
explicando en los capítulos anteriores. Así, tendríamos un diseño único con 
diversidad de oportunidades para participar e implicarse, teniendo en cuenta las 
fortalezas y necesidades de cada estudiante para lograr los objetivos de 
aprendizaje. 


11.2. El Diseño Universal para el Aprendizaje en los 
elementos curriculares 


Llevar el DUA a nuestra práctica educativa diaria puede parecer una tarea difícil, 
sobre todo si el modelo de enseñanza está guiado por objetivos vagamente 
definidos y metodologías didácticas tradicionales; clases equipadas solo con 
materiales convencionales (libros de texto, lápices, cuadernos, pizarra, etc.), y si 
las opciones evaluativas para que el alumnado demuestre su conocimiento y 
comprensión son escasas e inflexibles y se basan solamente en exámenes O 


pruebas escritas, de desarrollo o de tipo test. 


Para dar respuesta a nuestro desafío de elaborar un currículo que sea flexible, 
accesible y eficaz para todo el alumnado, os proponemos utilizar el 
procedimiento de Planificación para Todos los Estudiantes, PAL (Planning for 
All Learners) desarrollado en el CAST (Meo, 2008). Este proceso, creado para 
elaborar currículos que aborden la diversidad de las aulas, se basa en cuatro 
pasos que comprenden objetivos, evaluación, método o metodología y 
materiales; de esta forma conseguiremos abarcar el currículo en su conjunto. En 
definitiva, tal y como apuntan Rose y Meyer (2002), debemos tratar de: 


1.Definir metas que proporcionen desafíos apropiados para todos los estudiantes, 
asegurando que los medios no sean parte de esa finalidad. 


2.Usar técnicas de evaluación que sean lo suficientemente flexibles para 
proporcionar información continua y precisa, que evidencien el aprendizaje y 
que determinen la comprensión y el conocimiento de los estudiantes. 


3.Emplear métodos que sean lo suficientemente flexibles y diversos para apoyar 
y motivar a todos los alumnos. 


4.Utilizar materiales que sean flexibles y variados y aprovechen los medios 
digitales (como texto digitalizado, software multimedia, grabadoras de vídeo o 
internet). 


Antes de empezar a profundizar en cada elemento curricular desde la perspectiva 
del DUA, es importante que entendamos que el primer paso para aplicar el 
modelo en nuestros diseños curriculares es partir de las barreras de aprendizaje 
que identifiquemos en el aula. El docente es el que mejor conoce a sus 
estudiantes y las dificultades que estos encuentran durante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Por ello, es fundamental la observación por parte del 
profesorado tanto del contexto en el que se desarrolla el aprendizaje como de su 
alumnado. Desarrollar la autocrítica y la autoevaluación de la propia práctica 
docente es fundamental para este proceso. 


Partir de barreras de aprendizaje, además, nos aporta una perspectiva inclusiva 
en la reflexión, ya que partimos de un enfoque global e inclusivo, al no 
limitarnos a un caso específico. Es decir, partimos de barreras que suelen ser 
comunes a más de un estudiante, en lugar de centrarnos en abordar una 
problemática de un caso específico (Alba Pastor, Zubillaga del Río y Sánchez- 


Serrano, 2015). Pongamos un ejemplo para ilustrar esta diferencia de 
perspectivas: 


Diseñar partiendo de las barreras de aprendizaje 


Luis tiene en su clase estudiantes de distintas características. Entre ellos se en 


Tras esta breve pero importante clave, pasamos a ver cómo podemos introducir 
la perspectiva DUA en los principales elementos curriculares: objetivos, 
evaluación, metodología y materiales. 


11.2.1. Objetivos 


Las metas de aprendizaje inclusivas que nos propongamos siguiendo el modelo 
del DUA van más allá de su papel tradicional en la planificación del currículo 
como meros marcadores de contenido o desempeño; deben ser metas claras, 
alcanzables por todos nuestros alumnos y alumnas, relevantes no solo para el 
profesorado sino también para los estudiantes. Según Rose, Rose, Harbour, 
Johnston, Daley y Abarbanell (2006), los estudiantes nunca usarán 
conocimientos que no les interesen, ni aplicarán habilidades que no encuentren 
valiosas. Y, por último, deben promover un aprendizaje de expertos de por vida, 
fomentando formas desafiantes de pensar y hacer para lograr que el alumnado 
sea estratégico, sepa obtener recursos y conocimientos, y esté motivado hacia su 
aprendizaje. Más adelante veremos con detalle las características de un aprendiz 
experto. 


Dentro del diseño instruccional, las metas u objetivos son considerados 
expectativas de conocimiento, habilidades o resultados, y es fundamental que 
sean claros y que los estudiantes los conozcan desde el primer momento. Los 
objetivos claros son la piedra angular de un currículo bien diseñado, ya que solo 
a través de la aclaración de lo que se espera que logren los alumnos y cuándo, el 
profesorado puede comenzar a considerar qué evaluaciones, métodos y 
materiales serán los más efectivos para alcanzarlos. 


Estas expectativas se pueden comunicar de dos formas diferentes: 
«Como metas de desempeño, que se enfocan en demostrar la habilidad. 


«Como metas de aprendizaje (también conocidas como metas de dominio), que 


enfatizan el desarrollo y la mejora de una habilidad. 


Yeager y Dweck (2012) consideran que algunas circunstancias de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje exigen metas de desempeño; pero es más probable que 
las metas de aprendizaje, orientadas hacia el crecimiento, respalden la 
finalización del curso, la persistencia a través de transiciones desafiantes y el 
cambio en concepciones profundamente arraigadas. 


Queremos advertir, a este respecto, que no debemos confundir la claridad en la 
propuesta y la comunicación de los objetivos con la rigidez de estos. Los 
objetivos que se especifican con mucha precisión limitan las estrategias posibles 
para alcanzarlos, suprimiendo las soluciones creativas y limitando el número de 
personas que pueden intentar lograrlos (Rose y Meyer, 2002). 


Para saber cómo concretar todas estas cuestiones en nuestros diseños 
curriculares, vamos a exponer las cuatro condiciones que los expertos del CAST 
(Hall, Meyer y Rose, 2012; Meyer, Rose y Gordon, 2014; Meo, 2008) establecen 
para diseñar objetivos de aprendizaje efectivos. Para ello, seguiremos la 
propuesta realizada por Sánchez-Serrano (2016): 


1.Concretar cuál de las tres redes de aprendizaje predomina en la consecución de 
cada meta. Aunque las tres redes cerebrales implicadas en el aprendizaje 
funcionan de forma simultánea, cada una de estas redes es central para alcanzar 
unas determinadas finalidades. Así, en función de la red que prevalezca se 
podrían considerar tres tipos de objetivos: objetivos emocionales, en los que 
predominan las redes afectivas; objetivos cognitivos, donde destacan las redes de 
reconocimiento; y objetivos procedimentales, donde hay una incidencia mayor 
de las redes estratégicas. Al formular un objetivo, el docente debe preguntarse 
cuál es la verdadera finalidad que persigue y, de esta forma, podrá identificar 
tanto el tipo de objetivo como la red cerebral que deberán poner en 
funcionamiento los estudiantes para alcanzarlo. 
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Figura 11.2. Relación entre tipos de objetivos y redes cerebrales. Fuente: 
elaboración propia tomando elementos del CAST, 2011. 


2.Separar la meta de los medios necesarios para alcanzarla. Si las metas que 
planteemos a nuestros estudiantes prescriben innecesariamente medios concretos 
de logro, podemos estar privilegiando, sin darnos cuenta, a algunos alumnos, 
excluyendo a otros y no comprometiendo a todos por igual respecto de su 
consecución. Es una práctica habitual que los docentes planteemos en los 
objetivos los medios que consideramos más adecuados para alcanzar la meta, sin 
ser conscientes de que esta decisión choca con los principios inclusivos, ya que 
obliga al alumnado a seguir un único camino, utilizando un material concreto, 
que los estudiantes pudieran no ser capaces de usar, aunque sean competentes en 
otro tipo de situaciones de aprendizaje. Por ejemplo, escribir una narración sobre 
el funcionamiento del sistema respiratorio; leer un capítulo sobre el ciclo del 
agua; cantar una canción delante de todo el grupo; etc. 


3.Plantear un desafío para todos los estudiantes. Nuestros alumnos son diversos 
y, por tanto, sus procesos de aprendizaje lo son también. Abordar la variabilidad 
en el aprendizaje implica que los objetivos no deben estar diseñados de acuerdo 
con las capacidades de una mayoría de los alumnos, sino que deben plantearse 
pensando en cómo garantizar el aprendizaje de todos los estudiantes sin 
excepción. En este sentido, debemos también considerar el concepto de zona de 
desarrollo próximo (Z.DP) planteado por Vygotski para diseñar nuestras tareas, 
de tal forma que no resulten tan fáciles como para no requerir un esfuerzo por 
parte del alumnado, ni tan difíciles que no puedan ejecutarlas todos. 


4.Involucrar activamente al alumnado en la consecución de la meta. Esta 
condición está estrechamente ligada con uno de los mayores retos que propone el 
DUA, que es que los estudiantes se conviertan en “aprendices expertos” (expert 
learners). Los aprendices expertos deben ser capaces de orientar su propio 
aprendizaje de forma autónoma, siendo conscientes de sus fortalezas y 
capacidades y personalizando sus entornos de aprendizaje. Los docentes, para 
lograr esta implicación en nuestros estudiantes, debemos perseguir que los 
alumnos sean conscientes de lo que se espera de ellos, explicitando y 
compartiendo de forma reflexiva en el aula cuáles son las metas de aprendizaje 


concretas que se van a trabajar en cada tarea. A través de este proceso de 
reflexión conjunta trataremos de que los estudiantes vayan aprendiendo a fijarse 
objetivos personales que se encuadren dentro de la meta curricular propuesta. 


Los aprendices expertos son estudiantes que cuentan con tres características 
básicas: estratégicos y orientados a objetivos; con recursos y conocimientos; y, 
con un propósito y motivación. Es decir, debemos guiar al alumnado para que 
sean los mejores estudiantes que pueden llegar a ser (Stein, 2022). Veamos con 
más detalle estas tres características de los aprendices expertos. 


—Un aprendiz estratégico y orientado a objetivos es aquel que diseña planes de 
aprendizaje; idea estrategias y técnicas eficaces para optimizar el aprendizaje; 
organiza los recursos y herramientas para facilitar el aprendizaje; supervisa su 
propio progreso; reconoce sus puntos fuertes y débiles; y, abandona los planes y 
estrategias que no le resultan eficientes. 


—Un aprendiz con recursos y conocimientos es aquel que recupera conocimientos 
previos cuando se le presenta un nuevo aprendizaje; activa sus conocimientos 
previos para identificar, organizar, priorizar y asimilar la nueva información; 
reconoce las herramientas y los recursos que lo ayudarían a encontrar, estructurar 
y recordar la nueva información; y, sabe transformar la nueva información en 
conocimiento significativo y utilizable. 


—Un aprendiz con un propósito y motivación es aquel que tiene objetivos que se 
centran más en el dominio que en el rendimiento (es decir, más en el aprendizaje 
que en el resultado); sabe establecer objetivos de aprendizaje que supongan un 
desafío para sí mismo; mantiene el esfuerzo y la constancia para alcanzar sus 
objetivos; y gestiona y regula sus emociones cuando suponen un impedimento o 
distracción para el éxito de su aprendizaje. 


Ahora que ya tenemos más claras las características de los aprendices expertos, 
vamos a ejemplificarlas con una situación educativa para reflexionar sobre ellas. 


La aprendiz experta 


Al finalizar una clase de Inglés, la profesora entrega los exámenes corregidos 


Una vez analizadas las cuatro condiciones básicas para diseñar objetivos de 
aprendizaje eficientes para los estudiantes, la mejor manera de ilustrar cómo se 
aplican estos requisitos en la práctica es utilizando un ejemplo concreto. 
Tomando como referencia un hipotético objetivo de aprendizaje, vamos a 
analizar las incongruencias del mismo respecto de las condiciones expuestas. 


Analizar los objetivos desde la perspectiva del Diseño Universal para el Apre 


El objetivo seleccionado pertenece al nivel de Educación Primaria, a la asign: 


* Condición 3: plantear un desafío para todos los estudiantes. Tampoco lo ven 


Para finalizar este apartado, queremos recalcar la importancia de clarificar los 
objetivos antes de iniciar la tarea. Seguramente, en tu recorrido académico te has 
preguntado en alguna ocasión: y esto, ¿para qué sirve?, ¿qué sentido tiene esta 
tarea?, ¿por qué hacemos esto? Al igual que a ti, a tu alumnado se le habrá 
pasado esa pregunta por la cabeza. Puede que incluso alguno la haya expuesto en 
voz alta. En esta línea, el DUA resalta la importancia de que el alumnado 
entienda el sentido de la tarea que se le va a pedir que realice. Es fundamental 
que los estudiantes tengan claro por qué van a realizar una tarea concreta antes 
de iniciarla. Así pues, se les debe dejar claro el objetivo, u objetivos, que hay 
detrás de lo que se les solicita que hagan. Esta cuestión debemos tenerla presente 
cuando ideemos el currículo con el DUA. 


Aunque nosotros tengamos claro el objetivo de una tarea concreta, a veces no 
conseguimos transmitirlo a nuestro alumnado. Debemos reflexionar acerca de la 
mejor forma de exponer a los estudiantes los objetivos para que sean 
debidamente percibidos y comprendidos (CAST, 2020). Por ejemplo, en lugar de 
entregar al alumnado un documento en el que se presenten las instrucciones para 
realizar una determinada tarea, podríamos incluir en ese mismo documento un 
apartado inicial en el que se indique el objetivo o finalidad de esta. De este 
modo, además de al alumnado podemos informar a sus familiares o cuidadores. 


Algunas preguntas que podemos realizarnos durante el proceso de diseño 
curricular para comprobar si cumplimos con esta clave son las siguientes: 


—En este proceso de aprendizaje, ¿sabe el alumnado para qué está trabajando”, es 
decir, ¿qué logro de aprendizaje van a conseguir trabajando en esta tarea? 


—¿He redactado mis objetivos con claridad y en un lenguaje cotidiano que mis 
alumnos puedan entender? 


Clarificar el objetivo aumenta la motivación en el alumnado. Esta motivación 
resulta más significativa si, además de dejar claro el objetivo u objetivos que se 
persiguen, se conectan con el contexto y los intereses del estudiante (CAST, 
2020). Esta conexión se puede hacer de manera explícita por parte del 
profesorado o puede surgir de un debate con el alumnado. Una opción sería 
preguntarles a sus estudiantes qué conexión observan entre lo que han aprendido, 
O la tarea que acaban de realizar, y el mundo que los rodea. Otra opción sería, 


cuando sea posible, conectar con su contexto a través de asociaciones, 
videollamadas con expertos, cartas a políticos o medios de comunicación, 
excursiones, etc. Para comprobar si estamos siguiendo adecuadamente esta 
cuestión, podemos plantearnos lo siguiente: 


—En esta experiencia de aprendizaje, ¿cómo de importante es el objetivo para el 
interés de mi alumnado? 


—¿Qué ejemplos de mi propia escuela o comunidad puedo incluir para conectar 
con este objetivo de aprendizaje? 


—¿Hay posibilidades de aplicar mi experiencia de aprendizaje al mundo real? 


Estas preguntas nos ayudarán a reflexionar acerca de nuestros diseños 
curriculares, comprobando si realmente hemos conseguido clarificar los 
objetivos y conectar con sus intereses, mejorando su implicación durante el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 


11.2.2. Evaluación 


El segundo de los elementos curriculares al que debemos dedicar gran atención y 
una sustancial dosis de reflexión es la evaluación. Partiendo del hecho de que, 
igual que no todos los estudiantes aprenden de la misma manera, debemos ser 
conscientes de que no todos demuestran dicho aprendizaje de la misma forma. 
Es importante que la evaluación sea flexible y las herramientas diversas para 
que, adaptándose a las distintas particularidades de nuestros estudiantes, poder 
comprobar el progreso que el alumnado ha realizado durante su aprendizaje, si 
ha alcanzado los objetivos curriculares fijados y en qué grado ha asimilado los 
contenidos. Pero esto no es todo. Una evaluación inclusiva no debe poner el foco 
de atención únicamente sobre los estudiantes, debe evaluar también el diseño 
curricular realizado, ya que el éxito o el fracaso en el aprendizaje no es siempre 
responsabilidad del alumno. Puede que nuestras programaciones presenten 
barreras que estén obstaculizando el aprendizaje de determinados estudiantes. 


Como orientación para aplicar el modelo del DUA a nuestros procesos 


evaluativos y convertirlos en inclusivos, presentamos los cinco requisitos que 
proponen Meyer, Rose y Gordon (2014): 


1.La evaluación debe ser continua y centrada en el progreso del alumno. Si 
utilizamos una evaluación sumativa o finalista no obtendremos información 
sobre lo que ha ocurrido durante el proceso de aprendizaje, solo conoceremos el 
resultado. Si ese resultado no es el esperado, habremos perdido la oportunidad de 
reorientar su camino, apoyar al alumno a través de la retroalimentación o de 
eliminar aquellas barreras curriculares que han podido dificultar su aprendizaje. 
Una evaluación continua, por el contrario, nos brinda todas esas posibilidades, lo 
que nos permitirá realizar los cambios necesarios para revertir la situación, evitar 
posibles fracasos y que los alumnos alcancen los objetivos de aprendizaje 
propuestos. 


Algunas estrategias que podríamos emplear para realizar una evaluación 
formativa o continua en el aula son la observación, las entrevistas, la simulación, 
la revisión de cuadernos y tareas, los controles parciales, o el porfolio de 
aprendizaje. 


Herramientas para la creación de portfolios de aprendizaje digitales 


Gracias a los avances de la tecnología educativa, hoy disponemos de diversos 


2.La evaluación debe medir tanto el producto o resultado como el proceso. Este 
requisito está directamente relacionado con el anterior: si en una evaluación 
continua detectamos que el diseño curricular no está respondiendo a las 
necesidades de todos los estudiantes porque no todos están alcanzando las metas 
de aprendizaje, ¿cómo podemos saber qué cambios debemos implementar? Una 
evaluación del proceso de aprendizaje a través de la que conozcamos cómo 
aprenden nuestros alumnos sería la clave. Deberíamos analizar el resto de los 
elementos curriculares (objetivos, metodologías, actividades, agrupamientos, 
recursos, materiales, etc.) y comprobar con cuáles de ellos se han obtenido 
mejores resultados, con cuáles de ellos el alumnado se ha mostrado más 
motivado, más implicado, más activo, más autónomo, en definitiva, más experto. 
Y esos serán los que debemos priorizar en nuestras futuras programaciones. 


3.La evaluación debe ser flexible, no fija. Como afirman Rose y Meyer (2002), 
la misma prueba, aplicada de la misma forma y en las mismas circunstancias no 
puede ser realizada en igualdad de condiciones por todos los alumnos. Con la 
evaluación debemos tratar de conocer lo que los alumnos son capaces de 
demostrar que han aprendido, por tanto, como docentes debemos brindarles la 
posibilidad de que demuestren sus aprendizajes teniendo en cuenta sus diferentes 
capacidades. Habrá alumnos que no sean capaces o que presenten dificultades 
para realizar un examen de tipo test, y otros a los que les cueste trabajo realizar 
una redacción, pero eso no quiere decir que no hayan adquirido los 
conocimientos solicitados sobre el tema que estemos tratando o que no hayan 
alcanzado el objetivo propuesto. Quizá utilizando otros sistemas de evaluación, 
como la elaboración de una infografía, la realización de un dibujo o la 
presentación de una exposición oral, por ejemplo, se evidencien sus logros de 
forma más efectiva. 


Sánchez-Serrano (2017) propone dos claves para realizar evaluaciones flexibles; 
en la Figura 11.4 recogemos su propuesta con diferentes alternativas de 
aplicación: 


Ofrecer múltiples formas de Ofrecer flexibilidad en cuanto 
evalación alas condiciones de aplicación 
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Presentando la Información a tra- Posibilitando la realización de la 
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Figura 11.4. Claves para realizar evaluaciones flexibles. Fuente: Sánchez- 
Serrano (2016). 


En el siguiente ejemplo presentamos un caso en el que puede observarse esta 
flexibilización en la evaluación: 


Variar los sistemas de evaluación para adaptarse a la diversidad de capacidade 


Javier está diseñando una unidad didáctica sobre la antigua Roma para trabaje 


4.La evaluación debe evaluar exactamente lo que se pretende medir. El tipo y 
formato de las pruebas de evaluación que utilizamos en nuestras clases requieren 
inherentemente unas capacidades concretas de nuestro alumnado para su 
superación. Según la prueba se emplean estrategias diferentes, tanto para su 
preparación (todos sabemos que si tenemos que realizar un examen de tipo test 
no estudiamos de la misma forma el contenido que si el examen fuese de 
desarrollo) como para su realización (se requieren habilidades distintas para 
redactar un discurso, para desarrollar una exposición en público o para elaborar 
un mapa conceptual). Debemos pensar, tal y como se proponía en el apartado de 
“Objetivos” (11.2.1), qué es lo que realmente nos interesa evaluar en cada 
momento; en el caso de que queramos comprobar la asimilación de unos 
contenidos conceptuales concretos, podemos flexibilizar la evaluación 
ofreciendo, como acabamos de ver, diferentes alternativas en las formas y en las 
condiciones: y, en el caso de que lo que nos interese sea comprobar sus 
habilidades para redactar, reflexionar, exponer o dibujar, podemos flexibilizar la 
temática o el contenido sobre el que los alumnos pueden trabajar para aumentar 
su motivación e implicación. 


Por otra parte, podemos ofrecer apoyos o andamiajes al alumnado en 
determinadas pruebas para que centren su atención en los aspectos principales 
que queremos evaluar, ayudándolos con los elementos secundarios; nos 
referimos, por ejemplo, a permitir que consulten sus propios apuntes si la prueba 
consiste en la resolución de un caso práctico; que dispongan de un diccionario si 
queremos que hagan una redacción en inglés; o que usen calculadoras si lo que 
realmente nos interesa saber es si han aprendido a resolver problemas 
matemáticos. 


Bien es cierto que la finalidad es que el alumnado integre todos estos 
aprendizajes y se conviertan en aprendices expertos, pero para ello deben 
interiorizar antes determinados procesos de forma parcelada y no debemos 
solicitarles todo de una vez, porque lo que conseguiríamos sería abrumarlos con 
tal cantidad de estímulos, desmotivarlos por sentir que no son capaces de superar 
la tarea y, por consiguiente, no obtendríamos información ni sobre su proceso ni 
sobre sus resultados de aprendizaje. 


5.La evaluación debe implicar activamente a los alumnos e informarles sobre su 


aprendizaje. El último de los requisitos, aunque aparentemente incluye dos 
tareas, en realidad están tan relacionadas que la una es prácticamente 
consecuencia de la otra. Es decir, la mejor forma de cambiar la concepción 
tradicional que tiene el alumno sobre la evaluación (rendir cuentas al profesor), 
para que comience a percibirla como un proceso de mejora personal y continua, 
la considere muy útil para el progreso de su aprendizaje y se implique 
activamente en ella es, precisamente, cambiar el modo en el que nosotros, los 
profesores, les ofrecemos a los alumnos los resultados de sus pruebas. 


Unos resultados finalistas y cuantitativos (por ejemplo, solo la nota numérica en 
un examen final), no aportan a los estudiantes una retroalimentación que 
suponga conocer qué es lo que han hecho bien, en qué deben mejorar y en qué 
aspectos han fallado, cuáles son sus puntos fuertes y cuáles sus puntos débiles y, 
por tanto, no sabrán qué deben modificar para mejorar. Lo único que conocerán 
es si el profesor considera que deben aprobar o suspender la asignatura. 


La estrategia correcta desde el enfoque del DUA sería, entonces, ir ofreciendo al 
alumno, dentro de un proceso de evaluación continua, como ya se ha explicado 
en el capítulo dos, dedicado a la pauta 8, un feedback cualitativo y orientado 
sobre el estado de su aprendizaje en cada momento. Esta retroalimentación 
incluiría información personal sobre sus fortalezas y debilidades y sobre las 
estrategias necesarias para ir mejorando su aprendizaje. 


Podemos destacar dos grandes ventajas de esta forma de proceder: por un lado, 
propiciará que el alumnado se involucre en su evaluación por considerarla 
beneficiosa para él; y, por otro, disponer de esta información permitirá al docente 
realizar las modificaciones necesarias en sus diseños curriculares para adaptarse 
a las características y potencialidades de sus estudiantes. 


Veamos a continuación un ejemplo de esta situación: 


Implicar al alumnado en la evaluación 


En la clase de Ana hay diversidad de estudiantes con características diferente: 


11.2.3. Metodología 


Una vez que tenemos formulados correctamente nuestros objetivos y diseñado el 
proceso de evaluación, debemos centrar la atención en pensar en qué métodos 
serían los más idóneos para alcanzar nuestra finalidad. Como ya hemos visto 
anteriormente, desde los enfoques inclusivos, que entienden la diversidad del 
alumnado como un valor en sí mismo, los objetivos no deben personalizarse, 
debemos plantear las mismas metas para todos los estudiantes para que todos 
estudien lo mismo durante la escolarización obligatoria (comprensividad). Sin 
embargo, la metodología sí debemos adaptarla a las diferencias individuales 
(capacidades, intereses, preferencias, conocimientos previos, etc.), para 
garantizar el correcto aprendizaje de todo el alumnado. La clave de esta 
adaptación se encuentra, sin duda, en la flexibilidad y variabilidad metodológica. 
Pero ¿cómo logramos que nuestras metodologías cumplan estas características? 
Vamos a intentar aclararlo: 


En primer lugar, para lograr un ajuste continuo de las metodologías empleadas a 
lo que nuestros estudiantes requieran en cada momento estas deben ser, por 
encima de todo, flexibles, para permitirnos realizar modificaciones en las 
mismas siempre que lo consideremos necesario, por ejemplo, cuando 
detectemos, a través de la evaluación continua, dificultades o barreras para la 
realización de una determinada tarea de algún o algunos alumnos. Estas 
modificaciones metodológicas no tienen por qué ser generales, no tenemos que 
cambiar el método que estemos utilizando completamente, podrían ser ajustes 
que afecten directamente a los elementos o a las redes neuronales específicas que 
se estén viendo afectadas. Por ejemplo, si observamos que existen carencias 
relacionadas con la implicación de los estudiantes deberemos proporcionar más 
opciones para captar su interés; para mantener su esfuerzo y persistencia; o para 
su autorregulación. Procediendo así, eliminaremos barreras derivadas de diseños 
que no hayan resultado totalmente accesibles realizando adaptaciones para 
grupos de estudiantes que se hayan visto excluidos con el planteamiento 
metodológico inicial. 


En segundo lugar, desarrollar métodos basados en entornos de colaboración 


inclusivos se apoya en resultados de los estudios que demuestran los beneficios 
del aprendizaje entre iguales y que avalan la importancia de que los alumnos 
asuman un papel activo y protagonista en su propio proceso de aprendizaje. En 
un contexto educativo, el trabajo o aprendizaje colaborativo se basa en un 
modelo interactivo que posibilita a los estudiantes para construir juntos el 
conocimiento; estas metodologías permiten al alumnado aunar esfuerzos, 
capacidades y habilidades, para lograr alcanzar las metas de forma consensuada, 
aprendiendo más de lo que aprenderían por sí solos. Lejos deben quedar, por 
tanto, las metodologías individualistas donde no exista interacción entre 
compañeros y donde el docente sea el único poseedor y transmisor del 
conocimiento. 


Existen en la bibliografía especializada muchas estrategias didácticas para la 
colaboración en el aula que estamos seguros de que conocéis como, por ejemplo, 
las siguientes: la enseñanza recíproca; la escritura colaborativa; los grupos de 
conversación; los juegos de rol; la dramatización; la gamificación; o la 
mentorización, entre otros. Desde el enfoque del DUA se aboga por ir 
diversificando los entornos de aprendizaje utilizados, unas veces 
individualmente o en pequeños grupos, otras veces participando la clase en su 
conjunto, otras veces en parejas, para así no favorecer siempre a unos alumnos 
en detrimento de otros. 


Herramientas para introducir la gamificación en clase 


Como comentábamos anteriormente y en el capítulo ocho, existen diversos re 


11.2.4. Materiales 


Los materiales y recursos didácticos son esenciales en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje, ya que actúan como intermediarios entre el conocimiento y el 
alumnado. Los profesores debemos velar, por tanto, para que sean materiales 
accesibles, diversos, flexibles y dinámicos, con el objetivo de que faciliten a 
todo el alumnado un correcto aprendizaje. 


Siguiendo a Meyer, Rose y Gordon (2014), desde la perspectiva del DUA, los 
materiales inclusivos que permiten atender a la diversidad del alumnado 
respondiendo a las variaciones existentes en sus procesos de aprendizaje son 
aquellos que: 


1.Contribuyen a que el alumno alcance los objetivos de aprendizaje. 
Tradicionalmente, los materiales impresos (libros de texto, cuadernos, apuntes, 
fotocopias, etc.), han constituido el recurso didáctico único por excelencia que se 
ha utilizado en las aulas y han sido, además, el centro y pilar de las propuestas 
didácticas de los docentes. Emplear exclusivamente este tipo de material tan 
rígido supone un obstáculo para el aprendizaje del alumnado, sobre todo para 
aquellos a los que no les resulten accesibles, por presentar alguna dificultad de 
aprendizaje como la dislexia, por tener alguna discapacidad como la visual, por 
tener alguna barrera idiomática como el alumnado inmigrante, o simplemente 
para aquellos que aprenderían más y mejor utilizando otros recursos diferentes. 
Desde la incorporación de las TIC a las aulas, este panorama ha dado un gran 
vuelco: los medios, herramientas y aplicaciones digitales disponibles, que cada 
vez son más numerosos, variados, atractivos y eficaces, poseen ciertas 
características que los convierten en idóneos para adaptarse a las diferentes 
necesidades y capacidades individuales de nuestro alumnado. Algunas de las 
cualidades que los expertos en DUA destacan de ellas son las siguientes: 
facilitan el acceso a la información; mejoran la interacción de los estudiantes con 
el material y posibilitan el trabajo de los alumnos en proyectos de larga duración. 


Aunque son notorias las ventajas de la incorporación de las TIC en educación, el 
uso que hagamos de las mismas es lo verdaderamente importante. Podemos estar 


recibiendo en las aulas dispositivos tecnológicos (pizarras digitales, proyectores, 
ordenadores portátiles, tabletas, etc.) y que los docentes los utilicemos sin variar 
nuestras metodologías más conservadoras, por ejemplo, empleándolas para 
descargar o proyectar los mismos textos y documentos a los que recurríamos sin 
ellas. El DUA no requiere la utilización de las TIC, pero sin duda constituyen un 
recurso relevante y con gran potencial para responder a la diversidad en el aula, 
como se ha puesto de manifiesto en cada uno de los capítulos dedicados a las 
pautas, especialmente en los que abordan las pautas 1, 4 y 5 (cinco ocho y nueve, 
respectivamente). Además de las TIC, podemos utilizar materiales 
manipulativos, o incluso el propio entorno, la naturaleza, etc., como se ha visto 
anteriormente. 


2.Implican de forma activa a los alumnos en el propio proceso de aprendizaje. Si 
buscamos recursos que logren el protagonismo y el compromiso del estudiante 
con su aprendizaje y, por consiguiente, su implicación, las TIC vuelven a ser la 
mejor alternativa. Los medios digitales permiten, por ejemplo, que sean los 
propios alumnos los que localicen, analicen y seleccionen la información, sin 
necesidad de recurrir a materiales impresos con el contenido ya redactado. 
Internet ha abierto un infinito mundo de posibilidades para acceder a diferentes 
fuentes de información (no solo textuales, sino también visuales y sonoras), y 
asimismo para compartir contenidos y resultados de aprendizaje con el resto del 
mundo (a través de webs, foros, wikis, blogs o espacios compartidos). Y, a la 
vez, encontramos infinidad de herramientas y aplicaciones tecnológicas que 
facilitan el almacenamiento, la construcción y la presentación de la información 
en diferentes formatos cada vez más atractivos y motivadores. En este contexto, 
el docente se convertiría en facilitador del proceso, en guía y orientador de la 
acción y no en mero transmisor de la información, que era el papel que 
desempeñaba en los modelos más tradicionales. 


Repensar los materiales 


Laura es profesora, ha descubierto el DUA hace poco y ha empezado a reflex: 


La elección de los materiales y del contexto en el que se va a desarrollar el 
aprendizaje debe realizarse tomando como referencia la accesibilidad de los 
mismos. Cuando nos planteamos utilizar un material o un contexto debemos 
pararnos a pensar acerca de las posibles barreras que pueda encontrar nuestro 
alumnado. Es fundamental anticiparse a las posibles barreras de acceso para 
garantizar que todos los estudiantes puedan participar activamente y beneficiarse 
de la experiencia de aprendizaje. No solo debemos reflexionar sobre los 
materiales y contextos que vamos a emplear por primera vez, sino también los 
que ya venimos usando, como la propia aula o el centro educativo. 


Desde el CAST nos ofrecen los principios POUR (Perceivable, Operable, 
Understandable, Robust), es decir, principios perceptibles, operables, 
comprensibles y robustos). Estos principios sirven de guía para diseñar 
materiales y contextos de aprendizaje teniendo en cuenta el modelo del DUA 
(CAST, s. f.): 


+El primero de ellos, perceptible, hace referencia a que los materiales deben 
facilitar que la información sea vista y escuchada por todo el alumnado. 


*El segundo principio, operable, nos indica que los materiales deben facilitar la 
autonomía del alumnado en el manejo de la información, permitiéndole navegar 
por el contenido libremente. 


*+El tercer principio, comprensible, expone la necesidad de que los materiales 
cuenten con un diseño coherente y sencillo que facilite la comprensión por parte 
de los estudiantes. 


*El cuarto y último principio, robusto, señala la importancia de realizar 
contenidos que funcionen en diversas tecnologías, incluidas las de asistencia O 
apoyo a la diversidad. 


Por tanto, no es de extrañar que, aunque no de forma única, consideremos los 
medios digitales como la respuesta más apropiada para atender a la diversidad 
del alumnado, ya que cumplen con los cuatro principios POUR. 


Para comprobar si atendemos a esta cuestión mientras realizamos el diseño 
curricular, podemos preguntarnos lo siguiente: 


—¿He tenido en cuenta la accesibilidad en los materiales que utilizo, físicos o 
virtuales, en esta experiencia de aprendizaje? 


—¿He tenido en cuenta la accesibilidad en el entorno físico o virtual de esta 
experiencia de aprendizaje? 


—¿Es mi experiencia de aprendizaje inclusiva para todo mi alumnado? ¿Existen 
barreras de acceso que pueda eliminar? 


11.3. Síntesis 


Antes de finalizar nos gustaría aclarar una cuestión importante a la hora de 
repensar nuestro diseño curricular con DUA. Uno de los errores más comunes 
cuando se comienza a diseñar el currículo desde la perspectiva del DUA es tratar 
el modelo como si fuera una especie de checklist, como si nuestro diseño debiera 
cumplir cada una de las pautas y los puntos de verificación que se exponen en el 
modelo del DUA. 


El DUA es un modelo que, además de aportarnos una visión de la educación 
para todos desde el Diseño Universal, nos ofrece lo siguiente: 


*Un marco en el que apoyar los procesos de reflexión sobre la práctica, de 
manera sistemática, para que individualmente y en los equipos docentes 
podamos identificar las barreras en el currículo y proponer alternativas 
didácticas que supongan oportunidades para todos los estudiantes. 


* Asimismo, facilita una revisión crítica de nuestros diseños desde una 
perspectiva inclusiva, eso sí, de manera sistemática. 


*De este modo, no es necesario que en nuestros diseños se contemplen todas las 
pautas, principios y puntos de verificación para que sea un diseño que tiene en 
cuenta el DUA. Lo importante es que, a través de estos procesos de reflexión, 
podemos utilizar el DUA como marco para reflexionar de forma sistemática y 
hacerlo de forma compartida con los equipos docentes. Así es como logramos 
que el currículo no cree barreras y dé oportunidades de aprender a todos los 


estudiantes. 


«Nos permite identificar posibles soluciones inclusivas para las barreras de 
aprendizaje que encontramos en el aula. A partir de las barreras y objetivos 
marcados, debemos decidir qué pautas y puntos de verificación pueden dar 
respuesta e incluirlos en nuestro diseño. 


A lo largo de todo el libro, y especialmente en este capítulo, hemos intentado 
ofrecer un enfoque práctico del DUA. Sabemos que hay mucha información que 
procesar, pero también que seguramente muchas cuestiones ya las estéis 
llevando a cabo, aunque no las identificarais con un principio, una pauta o un 
punto de verificación concretos. Nuestro objetivo es ofrecer un acercamiento al 
modelo a través de distintos ejemplos y numerosas opciones de aplicación de los 
principios y las pautas, en el diseño del currículo inclusivo y en su uso en las 
aulas. Esperamos que así sea y que en el futuro veamos muchas aulas y centros 
educativos en los que la educación inclusiva sea una realidad para todos los 
estudiantes y el DUA les haya servido en el proceso para lograrlo. 
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